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PRESENTACIÓN 


La formación profesional de los docentes es un proceso continuo y permanente, me- 
diante el cual desarrollan las capacidades necesarias para afrontar los desafíos de en- 
señar para el aprendizaje en y para una sociedad basada en el conocimiento y en el que 
los pilares de saber, saber hacer y ser y convivir se vuelven relevantes (Delors, 1998; 
Hargreaves, 2003; Marcelo y Vaillant, 2009). Lograrlo resulta esencial para que las nue- 
vas generaciones desarrollen los saberes cognitivos, sociales e instrumentales requeri- 
dos para desenvolverse en una sociedad cambiante, especializada, tecnologizada, glo- 
balizada, competitiva, inequitativa y de un alto nivel de incertidumbre (Bauman, 2007; 
Castells, 2006; Coll y Monereo, 2008). Estas capacidades, concebidas hoy como com- 
petencias, deben permitir al profesor comprender y diagnosticar situaciones, procesos, 
sistemas; diseñar, desarrollar y evaluar de manera personalizada el curriculum; propiciar 
contextos y comunidades de aprendizaje; aprender a autorregularse y a desarrollarse 
profesionalmente a lo largo de toda la vida (Bouwer y Korthagen, 2013; Pérez, 2013). 


La investigación identifica cuatro grandes etapas en la trayectoria de formación profe- 
sional que vivencia un docente: etapas experiencial pre-profesional; de formación inicial; 
experiencia profesional como principiante, y la formación profesional continua (Marcelo 
y Vaillant, 2009; Escartin, Ferrer, Pallás y Ruiz, 2008; Vaillant, 2007; Tardiff, 2004). 


La formación inicial de docentes (FID) puede ser definida, de esta manera, como la 
primera etapa de profesionalización en la trayectoria de un docente, en la cual ingresa 
a un programa formativo reglado impartido por un centro académico especializado 
(universidad o escuela normal), para desarrollar las habilidades y destrezas necesarias 
para transitar desde su propia experiencia escolar, a la comprensión de la realidad de la 
profesión en la que se desempeñará a lo largo de su vida. Se ubica, por tanto, posterior 
a la etapa experiencial pre-profesional correspondiente a la formación escolar obliga- 
toria reglada que vivencia todo profesor tras su paso como estudiante por los nive- 
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les infantil, primario y secundario; y previa a la experiencia profesional como profesor 
principiante o novel, correspondiente a los primeros años se socialización y participa- 
ción en una comunidad escolar, periodo en el cual consolida su identidad y continuidad 
en la profesión (Blázquez, 1994; Escartin, Ferrer, Pallás y Ruiz, 2008; Fernandez-Cruz, 
2008; Imbernon, 2004; Marcelo, 1994; Medina, 2001; Haas, 2017). 


Dado su papel, alo largo del tiempo ha sido objeto de intensos debates sobre los ambi- 
tos y conocimientos que deben ser incluidos en su devenir formativo (Marland, 1993). 
Las discusiones vigentes son variadas y en ellas subyacen diversos posicionamientos 
ontológicos, deontológicos y epistemológicos sobre la forma en que se construye el 
saber profesional de los docentes. 


La revisión bibliográfica, permite afirmar que la discusión sobre la formación inicial de 
docentes tuvo un momento de mayor auge investigativo en las décadas de los 80 y go 
del siglo pasado (Marland, 1993), antes de ser reemplazada por la discusión sobre la 
formación continua, y luego absorbida por la resignificación de la formación docente 
como parte de una trayectoria continua. A partir de las cuatro perspectivas para anali- 
zar los modelos de formación docente, propuestas por Zeichner (1983): (i) Tradicional 
o visualización de la práctica del enseñar como un oficio; (ii) Personalista, que centra su 
atención en las capacidades subjetivas del maestro/a; (iii) Conductista, que elabora una 
mirada cientificista del ejercicio docente; y (iv) Orientado a la indagación, que observa 
la necesidad del docente de aprehender de su entorno para deliberar; otros autores 
(ver Tabla 1) han sistematizado la existencia de, al menos, cuatro modelos que definen 
el sentido y finalidad de los programas de formación inicial de profesores (Imbernon, 
2004; Medina, 2001, Marcelo, 1994; Marcelo y Mingorance, 1992; Martinez, 1996): 
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Tabla 1. Perspectivas Paradigmáticas de la Formación Inicial de Docentes 


Modelo Práctico- 


Modelo Academicista 


Modelo Técnico - 


Modelo Hermenéutico 


Artesanal Eficientista Reflexivo 
Modelo que concibe el |- Valor del profesor en Principio de Enseñanza es 
desempeño docente sí mismo. Eficacia. prioritariamente 
como una actividad práctica antes que 
artesanal. - Autodescubrimiento Aplicación de técnica. 

y toma de conciencia conocimiento 
Enseñanza como de sí mismo. científico. Capacidad para 
oficio. enfrentarse 

- Descubrir el modo Papel de expertos. a situaciones 

Maestro domina la personal de enseñar. problemáticas sobre 
técnica y el arte del Factores que las que debe emitir 
oficio. - Aspectos formativos determinan una juicios. 

centrados en buena enseñanza. 


Conocimiento teórico. 


la especialidad 


Conocimiento 


o contenidos Adquisición profesional, que está 
Conocimiento sobre el curriculares. de técnicas y unido a la idea de 
quehacer práctico. destrezas. ¿Cómo se hace? 
Maestros Preeminencia Tomar decisiones y 
experimentados. de programas dar soluciones a los 

CBTE (basados en problemas. 

Perfeccionamiento competencias) 
tras el ejercicio de la 
profesión. 


Fuente: Elaboración Propia. 


El modelo práctico-artesanal concibe a la enseñanza como una actividad artesa- 
nal, un oficio que se aprende en el taller. El conocimiento profesional se transmite 
de generación en generación y es el producto de un largo proceso de adaptación 
a la escuela y a su función de socialización. Se reconoce un neto predominio de 
la reproducción de conceptos, hábitos, valores de la cultura “legítima”. A nivel de 
formación, se trata de generar buenos reproductores de los modelos socialmente 
consagrados. 


El modelo academicista, propone como saber esencial del docente, su sólido co- 
nocimiento de la disciplina que enseña. La formación de tipo “pedagógica” no es 
priorizada o incluida, por el contrario, es la formación en la especialidad temática 
la que resulta ser el eje central de esta perspectiva. Se asume así que la formación 
pedagógica y didáctica es superflua y que es aprehendida a lo largo del tiempo, en 
la propia experiencia profesional práctica. 
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El modelo técnico-eficientista, apunta a centrar la enseñanza para el aprendizaje 
sobre la base de la eficiencia en el proceso y los productos (aprendizajes eviden- 
ciados). La labor del profesor consiste en bajar a la práctica, de manera simplifica- 
da, el currículum prescrito por expertos externos en torno a objetivos de conducta 
y medición de rendimientos. El docente no necesita dominar la lógica del cono- 
cimiento profesional, sino las técnicas de transmisión, quedando subordinado a 
lo establecido por orientaciones y prescripciones de tipo disciplinar, pedagógico, 
didáctico y psicológico, entregado por expertos externos a su realidad de práctica. 


El modelo hermenéutico-reflexivo, supone a la enseñanza para el aprendizaje 
como una actividad compleja, en un ecosistema inestable, recursivo con el con- 
texto (espacio-temporal y sociopolítico) y cargada de conflictos de valor que re- 
quieren opciones éticas. El docente debe enfrentar situaciones prácticas imprevi- 
sibles que exigen a menudo resoluciones inmediatas para las que no sirven reglas 
técnicas ni recetas de la cultura escolar; por lo tanto, adquiere importancia la in- 
dagación teórica personal y colectiva sobre la realidad de práctica, sobre la que 
se reflexiona, analiza y modifica. Aspira que a los docentes desarrollen un conoci- 
miento experto. 


A partir de estos modelos orientadores, surgen diversas maneras de construir los pla- 
nes de formación, las que se pueden resumir en las siguientes (Furió, 1994; Jiménez, 
Pérez y Rodríguez, 1999): 


Profesorado como aprendiz de estrategias de enseñanza, lo que se relaciona con 
la eficacia social. 


Profesorado como conocedor de contenidos que conforman un curriculum, que se 
focaliza en el buen uso de los temas disciplinarios que dan origen a los currículos 
escolares. 


Profesorado como investigador de su práctica, que busca la comprensión de la 
realidad articulando pensamiento y acción, teoría y práctica. Posibilitando el cues- 
tionamiento del sentido común, relevando la reflexión y construcción del conoci- 
miento profesional para el desarrollo y consolidación de una identidad y estilo de 
enseñanza para el aprendizaje. 


Otro aspecto que también está presente en la discusión sobre los planes y programas 
de formación inicial de docentes, está referido a los saberes que debe incorporar. Son 
múltiples los trabajos de investigación realizados para reconocer los componentes y 
saberes más idóneos y pertinentes presentes y/o esperables en un programa de forma- 
ción inicial de docentes (Gimeno y Fernández, 1980; Imbernon, 2004; Marcelo, 1994; 
Marcelo y Mingorance, 1992). Las conclusiones obtenidas indican que existe un eleva- 
do consenso a la hora de insistir en la necesidad de profundizar y ampliar la presencia 
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en el currículum de formación inicial de los contenidos especificamente profesionales y 
pedagógicos, pero sin que esto vaya en detrimento de los imprescindibles contenidos 
disciplinares. De esta manera, una estructura formativa adecuada para preparar a los 
futuros profesores reconoce los siguientes subsistemas: 


Figura 1. Estructura de Subsistemas Formativos para la FID. 


Fuente: Medina, 2001:25 


Para el caso chileno, Beatrice Ávalos señala la existencia de currículos que se articulan 
en torno a cuatro grandes áreas temáticas de contenidos formativos: (i) pedagógica 
general, o aquellos destinados a la formación sobre las bases sociales, filosóficas y pro- 
fesionales de la educación; (ii) disciplinaria especializada, o aquellos relacionados con 
un campo del saber específico (p.e. historia); (iii) profesional, o conocimiento vinculado 
al desarrollo psicológico o de aprendizaje de los estudiantes; (iv) práctica, la que se vin- 
cula a la organización curricular, estrategias de enseñanza, evaluación, investigación y 
TIC (Ávalos, 2003). 


Finalmente, es posible encontrar diferentes modalidades de organización temporal 
de estos campos de conocimiento. Están las de carácter simultáneo o Formación Con- 
currente que organiza las mallas formativas articulando de manera paralela las asig- 
naturas del componente pedagógico-didáctico-práctico con aquellas vinculadas a la 
formación disciplinaria; ejemplo de esto serían los modelos desarrollados en Finlandia 
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o Francia. La segunda modalidad, corresponde a un tipo de organización secuencial o 
Formación Consecutiva, cuya organización curricular preferencia la formación en uno 
de los componentes para luego realizar el otro; habitualmente los futuros profesores 
cursan primero el componente de formación disciplinario, para luego cursar el compo- 
nente pedagdgico-didactico-practico; es lo que se observa en el caso de España, con 
las carreras de pedagogía destinadas a la educación secundaria. Existen finalmente 
modalidades mixtas, es decir, países donde co-existen la formación concurrente con la 
consecutiva (p.e. Inglaterra u Holanda), debido a la necesidad de flexibilizar la habilita- 
ción de docentes, con el fin de responder a la alta demanda de maestros y/o a la baja 
disponibilidad de estos profesionales en determinados contextos (EURYDICE, 2002). En 
el caso chileno, el modelo imperante es el consecutivo, aunque existen algunas univer- 
sidades que entregan programas de formación inicial en modalidad consecutiva, desti- 
nadas fundamentalmente a la habilitación y regulación profesional de un sinnúmero de 
personas que han asumido tales labores en zonas aisladas del pais, o para favorecer la 
habilitación profesional de licenciados en áreas donde los profesores resultan escasos. 


Discusiones sobre la FID: Las preocupaciones del hoy 


La enorme discusión sobre la calidad de la educación, producidas en los últimos años 
en Chile, ha puesto en el centro del debate la problemática sobre la responsabilidad y 
el real aporte que hacen los programas de formación inicial de docentes a la prepara- 
ción adecuada de las nuevas generaciones de docentes que se incorporan al sistema 
escolar. Diversos cambios se han proyectado sobre el funcionamiento y organización 
de la formación inicial de docentes en, al menos, cuatro dimensiones: la regulación de 
la oferta de programas, las evidencias y mecanismos de aseguramiento de la calidad, 
la vinculación co-formativa y efectiva con el sistema escolar, y el seguimiento y apoyo 
a la inducción de los profesores principiantes (MINEDUC, 2015). 


En este contexto, la mejora de las condiciones institucionales necesarias para el fun- 
cionamiento de las universidades que ofrecen carreras de pedagogía, el mejor diseño 
de los planes de estudios y la efectiva vinculación con el sistema escolar, surgen como 
las preocupaciones más urgentes por abordar. En el caso del diseño de los planes de 
estudio, el desafío es la integración y articulación de los conocimientos pedagógicos, 
disciplinarios y didácticos; la incorporación de la formación de temas como la inclusión, 
la democracia, el inglés y el uso de tecnologías digitales; la implementación de proce- 
sos de evaluación formativa centradas en el aprendizaje; y el desarrollo de prácticas 
tempranas, progresivas y vinculadas al sistema escolar nacional, en las cuales, quienes 
estudian pedagogía, puedan movilizar y evidenciar los desempeños disciplinarios y pe- 
dagógicos aprendidos (Garrido-Miranda, 2017). 


En su conjunto estas problemáticas y desafíos, contribuyen a resignificar la relación en- 
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tre la teoría y la práctica en la formación inicial de docentes, situando a las experiencias 
prácticas (practicum) como vertebrador de la formación de los futuros profesores. De 
esta manera, por un lado, se tensiona el papel de las asignaturas con un carácter más 
teórico o de fundamento para la profesión; por otro lado, invita a revisar la manera en 
que las carreras de pedagogía relacionan la teoría y la práctica con la construcción del 
conocimiento pedagógico y profesional. 


Desde esta perspectiva, la discusión sobre la relación entre teoría y práctica que se 
produce en torno al sentido e implementación de la FID origina importantes cambios 
sobre las actuaciones y roles que realizan gestores, docentes-formadores y profesores 
en formación, transformándose en una oportunidad para remirar aspectos tales como: 


e El sentido de los fundamentos de la profesión en las mallas de formación. 


e La transformación efectiva de los espacios de práctica en el eje formativo de la 
FID. 


e Las expectativas, prácticas culturales y perspectivas de los estudiantes de Peda- 
gogía. 

e La implementación de prácticas que favorezcan el mejor aprendizaje de todas y 
todos. 


e  Eldesarrollo de modelos formativos que contribuyan a la reflexión y construcción 
de conocimiento profesional. 


Sobre este libro y sus Artículos 


Es a partir de este marco de conocimiento, discusión y desafios sobre la cuestión de 
la Formación Inicial de Docente, que este libro busca contribuir con reflexiones, pro- 
puestas y resultados de investigaciones sobre el devenir y proyección de esta etapa 
formativa, ofreciendo insumos intelectuales desde diversas posturas, para propiciar 
una mirada multidimensional de los desafíos de la articulación entre aquella dimensión 
de la teoría (fundamentos), y la del ejercicio profesional (prácticas), en el desarrollo de 
las carreras de pedagogía. 


Para esto, este libro ofrece tres apartados. 


En el primero, de carácter introductorio general, la destacada investigadora y espe- 
cialista uruguaya, Denise Vaillant, ofrece una mirada panóptica para introducirnos al 
tema de la formación inicial de docentes en América Latina, sus políticas, problema- 
ticas y proyecciones. En sus páginas da cuenta de que, a pesar de la instalación de un 
discurso de preocupación sobre el tema, existen diferencias importantes entre paises, 
originadas en algunos casos, por la ausencia de oportunidades, incentivos y un mayor 
prestigio de la carrera profesional docente. 
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En un segundo apartado, investigadores de la Pontificia Universidad Católica de Valpa- 
raíso, nos ofrecen un conjunto de perspectivas y propuestas relacionadas con tópicos 
que aportan a la resignificación de los Fundamentos que deben guiar la formación ini- 
cial de docentes. De esta manera, el profesor Eusebio Nájera del Instituto de Filosofía 
nos ofrece, desde un enfoque pedagógico, una exploración a planteamientos funda- 
cionales para resituar el sentido y propósito de la educación y de la FID en el s.XXI. En 
un segundo artículo, Edison Santibáñez, académico de la Escuela de Pedagogía, nos 
recuerda que la acción educativa es una actividad en esencia humanizadora y humani- 
zante, razón por la cual es imprescindible que quienes se preparan para ser profesores, 
conozcan y actúen con un marco ético y valórico en su quehacer. Un tercer aporte, está 
constituido por las reflexiones expuestas por Elizabeth Donoso, Cristina Julio, Leonor 
Conejeros, Dominique Manghi y Vanessa Vega, quienes analizan onto-epistémicamen- 
te e históricamente la naturaleza y carácter disciplinar del saber que fundamenta el 
area de la educación especial, caracterizando sus características para ser considerada 
una disciplina en sí misma. Finalmente, el profesor César Peña, de la Escuela de Peda- 
gogia, nos invita a discutir sobre la necesidad de orientar la FID hacia el aprendizaje en 
contexto, y con ello, hacia y en comunidades concretas; propone con ello, avanzar en 
programas formativos que se responsabilicen con la formación de profesores social y 
culturalmente competentes. 


Finalmente, en el tercer apartado, otro grupo de investigadores de la Escuela de Peda- 
gogía de la Pontificia Universidad Católica de Valparaíso, dan cuenta de análisis, resul- 
tados y conclusiones surgidas de investigaciones relacionadas con tópicos que aportan 
a la resignificación de conocimientos Prácticos y contextuales que pueden aportar a la 
configuración de la formación inicial de docentes. Asi, en Un primer artículo, la investi- 
gadora Gloria Contreras pone en discusión las competencias en evaluación de aprendi- 
zajes que debieran ser desarrolladas en los programas de pedagogía a la luz de diversos 
resultados ofrecidos por la investigación, a partir de las cuales ofrece un conjunto de 
recomendaciones para la elaboración de programas de este tema en las mallas de la 
FID. En el segundo artículo de este apartado, las investigadoras Marcela Jarpa, Valenti- 
na Haas y Damaris Collao, se centran en el desarrollo de la escritura como medio para 
la reflexión pedagógica, para lo cual comparten los resultados obtenidos tras el análisis 
de so diarios profesionales elaborados por estudiantes de la carrera de pedagogía en 
Educación Básica, concluyendo las oportunidades y límites que tiene este instrumento 
para el desarrollo de la identidad profesional docente. Un tercer artículo, elaborado por 
el investigador José Miguel Garrido, analiza las creencias y disposiciones que manifies- 
tan docentes-formadores y docentes en formación para la incorporación de las tecno- 
logías digitales en sus desempeños. A partir de los resultados de una investigación apli- 
cada a escala nacional, concluye la co-existencia de cuatro maneras de pensar y usar 
las TIC en procesos formativos, a partir de las creencias pedagógicas que se poseen. 
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Finalmente, la investigadora Valentina Haas, analiza las interacciones que se producen 
en las actividades vinculadas a las prácticas tempranas, poniendo el acento en la valo- 
ración que realizan los propios estudiantes de pedagogía respecto a las características 
y trabajo realizado por los docentes mentores, concluyendo la importancia que tiene 
para el éxito del proceso de acompañamiento y retroalimentación, las características 
actitudinales expuestas por los mentores. 


De esta manera, son 13 autores los que han contribuido a través de g artículos a la con- 
formación del presente libro, que busca contribuir a la construcción de conocimiento 
para mejorar la formación inicial de docentes, y con ello dotar con mejores herramien- 
tas a la generación de relevo que, en los próximos años asumirá su responsabilidad 
en las diversas aulas del sistema escolar, propiciando mejores oportunidades para el 
aprendizaje de todas y todos los niños, niñas y jóvenes, contribuyendo así a una socie- 
dad con mayor justicia cognitiva. 


Resta señalar que para el logro de este esfuerzo, ha sido imprescindible el apoyo y con- 
fianza desplegado por la Escuela de Pedagogía de la Pontificia Universidad Católica de 
Valparaiso. 
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RESUMEN 


En la ultima década se han incrementado en América Latina las investigaciones e infor- 
mes referidos a la formación inicial de profesores. El cúmulo de estudios y evidencia ha 
puesto de manifiesto la importancia que el desempeño de los docentes tiene en el apren- 
dizaje de sus estudiantes. Sin embargo, la profesión docente no logra retener a los buenos 
profesores debido, entre otros factores, a la inadecuación de la formación inicial. Mientras 
es posible suponer que en algunos países la mejora de la formación inicial de profesores 
es factible cuando existe decisión política, la situación en otros casos es más compleja y 
requiere elevar el prestigio social de los docentes propiciando mejores oportunidades de 
carrera docente y mayores incentivos económicos y simbólicos. 


INTRODUCCIÓN 


La calidad del docente y de su enseñanza es un factor decisivo para alcanzar la me- 
jora educativa, tal lo ponen de manifiesto diversas investigaciones de nivel interna- 
cional (Vaillant y Marcelo García, 2015; EACEA-EURYDICE, 2013; OCDE, 2012, 2009; 
Mourshed, Chijioke 8: Barber, 2010). En América Latina, también se cuenta con infor- 
mes que dan cuenta que los docentes son esenciales para que todos los estudiantes 
alcancen mejores logros educativos, especialmente aquellos que han tenido menos 
oportunidades (UNESCO-OREALC, 2013, 2014; Bruns y Luque, 2014). 


> El capítulo se basa en un artículo previo de la autora: VAILLANT, D. (2013). Formación inicial del 
profesorado en América Latina: dilemas centrales y perspectivas. Revista Española de Educación 
Comparada, v.: 22, p.: 185 - 206, 2013 http://www.uned.es/reec/pdfs/22-2013/22-MO-09_Vai- 
llant.pdf 
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Ministerios de Educación, profesores, formadores e investigadores ponen en duda la 
capacidad de las Universidades e Institutos Superiores para dar respuesta a las nece- 
sidades actuales de la profesión docente (UNESCO-OREALC, 2013). Algunas críticas 
refieren a la organización burocratizada de la formación, al divorcio entre la teoría y 
la práctica, a la excesiva fragmentación del conocimiento que se imparte y a la escasa 
vinculación con las escuelas (Vaillant y Marcelo García, 2015). Otras falencias han sido 
compartidas en encuentros de especialistas de la Región, tales como el desarrollo de 
habilidades y actitudes pertinentes para la práctica profesional; la formación en ámbitos 
como valores ciudadanos; el conocimiento de lenguas extranjeras; la formación para las 
competencias del mundo global y la apropiación y uso pedagógico de TIC y, en general, 
la escasa articulación con las reformas curriculares (UNESCO-OREALC, 2013, 2014). 


Tanto a nivel mundial como en América Latina, existe una preocupación creciente por 
abordar los desafíos relacionados con la preparación de profesores. Organismos como 
UNESCO, OCDE, OEI, OEA y MERCOSUR han impulsado estudios, investigaciones, re- 
uniones y publicaciones sobre la formación inicial docente que han permitido -a pesar 
de la heterogeneidad y diversidad de situaciones nacionales presentes en América La- 
tina- identificar tendencias convergentes (UNESCO-OREALC, 2013). 


En este capítulo nos centraremos en la formación inicial de profesores? y en la eviden- 
cia general que dejan los estudios, investigaciones e informes que hemos examinado 
a lo largo de estos últimos años (Vaillant, 2016). El foco está puesto en América Latina 
donde, pese a los intentos de transformación, los cambios no han sido profundos. La 
oferta mantuvo su fragmentación, sin acoplar un diagnóstico integral de necesidades y 
respuestas sistémicas, y sin alinear claramente las motivaciones del aprendizaje conti- 
nuo con la creación de equipos de trabajo o con especializaciones que se traduzcan en 
puestos de trabajo más calificados, entre otros problemas compartidos por la mayoría 
de los países (Rivas, 2015). 


El contexto actual en la mayoría de los paises latinoamericanos está marcado por (Vai- 
llant y Marcelo Garcia, 2015): 


e — Unentorno profesional que presenta dificultades a la hora de retener a los buenos 
profesores en la docencia. A esto se agrega condiciones de trabajo inadecuadas y 
problemas en la estructura de remuneración e incentivos. 


e  Muchosprofesores no están bien preparados y requieren una formación remedial. 


e La evaluación de los docentes no ha sido, por lo general, un mecanismo que re- 
troalimente la tarea de enseñar. 


2 Entendida como la preparación inicial de maestros de educación básica y profesores de 
educación media. 
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Tal como lo hemos ya expresado y pese a estos patrones comunes, todo análisis sobre 
situación de los docentes a nivel latinoamericano debe tener en cuenta las variaciones 
significativas existentes entre los paises de la región. Existen paises que enfrentan el 
desafío de contar con profesores formados a nivel superior. Para otros países, en cam- 
bio, el desafío es el mejoramiento de los contenidos y prácticas. 


Una doble perspectiva cruza el capítulo que no desconoce la necesidad de contextuali- 
zación para cada pais, pero al mismo tiempo, propone un análisis en clave comparada. 
Nuestro primer supuesto es que el tema de la formación inicial no puede ser examina- 
do aisladamente, sino que debe analizarse en el marco más amplio de la red de factores 
que definen a la profesión docente en América Latina. Nuestro segundo supuesto es 
que, a pesar de la heterogeneidad de situaciones presentes en la región, es posible 
identificar una serie de dilemas a resolver y ciertas perspectivas para los años venide- 
ros. 


LA PROFESION DOCENTE: UNA MIRADA REGIONAL 


Los Ministerios de Educación son los empleadores públicos más importantes que tie- 
nen los paises de América Latina, lo que explica el peso de las decisiones que se toman 
en el ámbito de la profesión docente (UNESCO-OREALC, 2013). Según Burns & Luque 
(2014), la región cuenta con más de 7 millones de profesores con condiciones de traba- 
jo muy variadas. 


Cerca del 75% de los docentes son mujeres, en un rango que va desde un 62% en Mé- 
xico hasta un 82% en Uruguay, Brasil y Chile. En la mayor parte de la región, el cuerpo 
docente está envejeciendo. En Perú, Panamá y Uruguay, el profesor promedio tiene 
mas de 40 años; los cuerpos docentes más jóvenes están en Honduras y Nicaragua y 
tienen en promedio 35 años (Burns & Luque, 2014). 


Los candidatos a profesores son también más pobres que el conjunto general de es- 
tudiantes universitarios. Los datos sobre ingreso a las universidades muestran que los 
estudiantes que cursan carreras relacionadas con la educación, son de condición so- 
cioeconómica más baja y tienen más probabilidades de pertenecer a la primera gene- 
ración de sus familias que tiene estudios universitarios, que quienes ingresan en otras 
carreras (Burns & Luque, 2014). 


El perfil y estructura de las carreras docentes en América Latina han sido objeto de 
estudio por parte de diferentes especialistas, académicos e investigadores. En esa li- 
nea, se puede mencionar un estudio reciente de Cuenca (2015), que analiza 18 carreras 
docentes del continente. En ese trabajo se clasifica a las carreras docentes en dos tipos: 
las tradicionales (promoción laboral vertical, estabilidad laboral y privilegio de la anti- 
gúedad) y las carreras meritocráticas (énfasis en la promoción horizontal y la estabili- 
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dad asociada al desempeño). 


Si bien la regulación sobre las carreras docentes es altamente heterogénea, Cuenca 
(2015), concluye que América Latina transita del modelo tradicional de carrera docente 
hacia un modelo basado en el desarrollo profesional. Según Cuenca (2015), es necesa- 
rio tener en cuenta el vinculo de las carreras con los planes de formación y, su enmar- 
camiento en políticas integrales docentes. En el mismo sentido, Vaillant (2016) afirma 
que, para lograr sostenibilidad en el tiempo, el desarrollo profesional docente debe 
articularse con la carrera docente. Se trata de políticas de “alto voltaje” que es necesa- 
rio sustentar en acuerdos sobre criterios profesionales compartidos entre autoridades, 
docentes y organizaciones docentes. 


La profesión docente se regula en la mayoría de los países por los estatutos docentes, 
que son el instrumento que da legitimidad a la actividad de enseñanza y establecen 
derechos y obligaciones (Cuenca, 2015). En gran parte de los países latinoamericanos, 
los docentes trabajan en centros escolares públicos, son funcionarios estatales y, por 
lo tanto, gozan de la estabilidad en su cargo (UNESCO-OREALC, 2013, 2014). Los do- 
centes de centros educativos públicos, participan en un único mercado laboral interno. 
Los salarios se ajustan por antiguedad y la carrera y sus escalones, también se apoyan 
en la antigúedad. Una de las características más extendidas de las estructuras salaria- 
les docentes en América Latina es que las escalas son definidas centralmente (Mordu- 
chowicz, 2009). Muchos paises parecen otorgar un lugar especial a la antiguedad como 
el principal componente para que el docente pueda avanzar en una carrera profesional 
que finaliza en una posición máxima sin trabajo de aula, con responsabilidades de ad- 
ministración y gestión. 


A pesar de una gran variabilidad en los países latinoamericanos, los méritos habitual- 
mente considerados para el ingreso a la docencia son: las calificaciones obtenidas en 
la formación inicial, los cursos de actualización y la experiencia docente previa. Es la 
combinación de los méritos y de los resultados de las pruebas, cuando existen, la que 
determina la selección y ordenación de los docentes. Según algunos autores (Terigi, 
2009), un buen número de docentes comienza su carrera en la categoría de suplentes, 
pero, una vez alcanzada la categoría de titular, la estabilidad laboral es permanente 
hasta la jubilación. En la mayoría de los casos, los docentes nuevos ingresan a la carrera 
en condición de interinos o en periodos de prueba, tras los cuales (concursando nue- 
vamente o superando diferentes pruebas y evaluaciones) adquieren derechos como 
parte del cuerpo docente. 


El ingreso a la carrera suele producirse en centros ubicados en los contextos más desfa- 
vorables (Terigi, 2009). Además, los profesores se trasladan de zonas poco pobladas a 
centros más cercanos a su domicilio y migran con frecuencia de cargos de trabajo en el 
aula o cargos de gestión o responsabilidad administrativa. Este fenómeno de rotación 
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atenta contra la construcción de colectivos docentes estables y un mayor capital social 
en las escuelas. 


La revisión de la literatura (Morduchowicz, 2009, 2010; Terigi, 2009), muestra que las 
normas laborales prevén por lo general, que los puestos docentes sean ocupados por 
personas con formación especifica. Aunque el requerimiento de título es una exigencia 
generalizada en los países de la región, en todos ellos se constata que la población do- 
cente no alcanza para satisfacer los puestos disponibles, e ingresan personas “idóneas” 
con algún saber o recorrido reconocido en la temática, pero sin formación especializa- 
da para la docencia. 


La mirada a la profesión docente en América Latina remite a la formación inicial de 
profesores que -como ya hemos adelantado- debe ser considerada a la luz de una 
compleja red de factores entre los cuales están el entorno laboral, las remuneraciones 
e incentivos y el sistema de evaluación del desempeño docentes. Son todos estos fac- 
tores intervinientes a la hora de pensar en la mejora de la formación inicial. Esta será la 
materia de análisis de las próximas secciones. 


El Entorno Laboral 


Existen diversas categorizaciones sobre las condiciones laborales que afectan más di- 
rectamente la profesión docente, entre éstas la que aparece en un informe de la OCDE 
del año 2002. A pesar de tratarse de un estudio de 15 años, muchos factores identifica- 
dos conservan hoy vigencia, como los problemas de disciplina escolar, el tiempo dedi- 
cado a la tarea, el multi-empleo y los fenómenos referidos a la rotación de docentes los 
que serán analizados brevemente en los párrafos que siguen. 


Algunos estudios (Vaillant y Marcelo García, 2015) muestran que una de las principales 
razones para la deserción docente en América Latina, incluye los problemas de discipli- 
na en el aula. Parecería que cuando los docentes sienten que tienen un mayor control 
sobre las políticas disciplinarias de sus centros educativos, también están más propen- 
sos a seguir en la enseñanza. 


Las condiciones laborales en las escuelas latinoamericanas no se limitan a asuntos de 
escala o disciplina estudiantil. Es una constante en América Latina que los docentes 
perciben que, junto con aumentar las demandas de la sociedad sobre los centros edu- 
cativos, se asignan a los profesores múltiples tareas de cuidado, salud, alimentación, 
contención y orientación, tareas que les dificulta concentrarse en las funciones propias 
de enseñanza, respecto de las cuales se les exige también el logro de mejores resulta- 
dos (Falus & Goldberg, 2011). 


Un dato relevante adicional en cuanto a las condiciones de trabajo de los docentes de 
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América Latina refiere al multi-empleo. Un informe sobre la jornada laboral del profe- 
sorado indica que el 28% de los docentes que enseñan en el sexto grado de educación 
primaria en América Latina desarrolla una actividad laboral adicional a la enseñanza, lo 
que dificulta su disponibilidad para participar en actividades de la escuela o de perfec- 
cionamiento (SITEAL, 2010). 


La doble jornada escolar y el multi-empleo parecerian impactar el indice de estabilidad 
docente (UNESCO-UIS, 2009) que examina la permanencia de los docentes en una es- 
cuela durante cinco años o más. Así, por ejemplo, si 18 de 20 docentes han estado en 
una escuela durante cinco años o mas, la estabilidad sería del 90%. En muchos paises 
de la OCDE, se llega a esos indices muy adecuados de estabilidad docente. Pero en 
América Latina, el fenómeno se manifiesta de manera diferente y el indice suele situar- 
se por debajo del 70% (UNESCO-UIS, 2009). 


La necesidad de atraer y retener buenos docentes es un tema clave que aparece recu- 
rrentemente en la mayor parte de los paises latinoamericanos. Pero hay dificultades, 
no sólo para atraer buenos candidatos y retenerlos sino porque la docencia es también 
una puerta de entrada a otros estudios u ocupaciones. Por eso, hoy parecería que hay 
que construir un entorno profesional que mejore la capacidad del sistema educativo y 
recupere al docente. También, que estimule a que la profesión docente sea una de las 
primeras opciones de carrera para los jóvenes bachilleres con buenos resultados edu- 
cativos (Vaillant, 2015). 


Remuneraciones y Reconocimiento 


En la mayoría de los países latinoamericanos, la estructura salarial paga por igual a 
los docentes sin tener en cuenta los desiguales esfuerzos y habilidades. No se distin- 
gue entre quienes tienen buen o mal desempeño. Ademas, el salario se encuentra 
desvinculado de las actividades desarrolladas en los establecimientos escolares, no se 
diferencia entre especialidades donde hay escasez de profesores y aquellas donde hay 
sobreoferta, y se considera la antigüedad como la principal razón de los aumentos sa- 
lariales. Esto último determina que, finalmente, se recompense más bien la fidelidad 
que el desempeño efectivo en el trabajo. 


Un estudio referido a Chile, aunque probablemente refleje una realidad más amplia y 
compartida por otros países latinoamericanos, señala que los docentes se auto-per- 
ciben como una profesión de bajas remuneraciones, con un trabajo agobiante y sin 
el tiempo necesario para planificación, preparación de materiales, evaluación, supera- 
ción profesional, trabajo en equipo, atención de estudiantes y sus familias, entre otras 
actividades adicionales a la enseñanza en el aula (Bellei & Valenzuela, 2010). 
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En muchos paises latinoamericanos existen diversas compensaciones que refieren ba- 
sicamente a incentivos para quienes trabajan en contextos vulnerables, a incrementos 
por titulación y a compensación anual por “presentismo”. Pero claramente los incenti- 
vos no operan como un mecanismo eficaz, y muchas veces ni siquiera son un tema de 
agenda (Morduchowicz, 2009). 


Para muchos autores, el tema de la atracción a la profesión se relaciona con el debate 
sobre los salarios docentes. Es esta una discusión en la que entran consideraciones re- 
feridas a la estructura legal y limitada de la jornada laboral y las vacaciones durante los 
periodos sin clases. Estas características de la profesión docente complejizan el análisis 
respecto a si el nivel actual de los salarios docentes es bajo o, con algunos supuestos, 
es más alto que el de otras profesiones. La carrera docente está estrechamente rela- 
cionada con las remuneraciones e incentivos. Es esta una temática que, en América La- 
tina, ha hecho mucho ruido en los últimos años. La bibliografía (Morduchowicz, 2009) 
considera que las remuneraciones docentes se componen del salario básico y de otras 
especificaciones que otorgan aumentos por diferentes motivos, entre las cuales la anti- 
gÚedad suele ser la más importante. En varios casos, el salario básico puede aumentar 
en forma sustantiva cuando se consideran los incentivos. 


Una de las características más extendidas de las estructuras salariales docentes de 
América Latina es que las escalas actuales son definidas centralmente (Morduchowicz, 
2009; Vaillant, 2005). En algunos paises con estructura federal, la tendencia ha sido en 
los últimos años a establecer un mínimo salarial para todos los docentes. 


Existe ya bastante evidencia de que, aunque las remuneraciones y los incentivos, 
ocupan un lugar importante a la hora de elegir ingresar y permanecer en la profesión 
docente, los profesores también otorgan un valor preponderante a otras cuestiones, 
entre ellas, el reconocimiento y los incentivos que reconocen el buen desempeño (An- 
drews, 2006). En ese sentido, algunos estudios (Vaillant 8: Rossel, 2010), señalan que, 
en América Latina, es posible identificar iniciativas promisorias referidas al reconoci- 
miento de los buenos docentes. Los objetivos de las premiaciones docente expresan el 
interés por dos grandes cuestiones estrechamente vinculadas: la jerarquización social 
de la figura del profesor a través de la realización de un evento que premie a los docen- 
tes más destacados y la difusión de experiencias exitosas de trabajo docente. 


Aunque la evidencia sobre los efectos de las premiaciones en la mejora de la valoración 
social de la docencia son todavía incipientes, parecería que ellas se han instalado como 
un instrumento interesante y complementario a otras políticas que apuestan a mejorar 
el reclutamiento, la retención y, en última instancia, brindan incentivos para un mejor 
desempeño de los docentes (Vaillant & Rossel, 2010). 
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Evaluación del Desempeño Docente 


Concebir un sistema de formación docente implica pensar también en la evaluación del 
desempeño para asegurar la mejora continua y educación de calidad para todos. Des- 
articular la formación, aislandola del desempeño, debilita su incidencia y las decisiones 
estratégicas a la hora de planificar nuevas ofertas y apoyos a la labor educativa. 


Aunque el tema de la evaluación del desempeño no ha sido prioritario en muchos pai- 
ses de América Latina, ello no significa que no exista una práctica ni una normativa 
al respecto. Tanto los supervisores y los directores de centros docentes como los es- 
tudiantes y sus familias, muchas veces con mecanismos no formales o tradicionales, 
evalúan el comportamiento de los docentes (Lozano, 2011). Sin embargo, los criterios 
y las perspectivas de evaluación difieren mucho unos de otros. 


La evaluación docente es un tema que provoca discusiones entre autoridades educati- 
vas y gremios de profesores, puesto que su implementación está mediada por negocia- 
ciones que no siempre atienden a criterios técnicos de buen desempeño. Las iniciati- 
vas son impulsadas por las autoridades y no necesariamente son fácilmente aceptadas 
por los docentes. La discusión incluye el objeto de evaluación, los actores que evalúan, 
los instrumentos y los procedimientos, la relación entre los resultados y los incentivos 
(Gatti & Davies, 2016) y las consecuencias que generarian las evaluaciones negativas. 


Entre las experiencias en materia de evaluación docente en la región, Chile y Colombia 
aparecen abundantemente citadas en la bibliografía, a las que se agrega recientemen- 
te Perú. Por otra parte, aparece Cuba que cuenta con un sistema de evaluación docente 
a cargo de una comisión integrada por el director, por docentes con amplia experiencia 
y por miembros del sindicato. El sistema de evaluación ofrece estímulos a manera de 
bonificación y/o de aumento salarial. Los docentes con mejores calificaciones tienen la 
oportunidad de capacitarse en cursos, licenciaturas, doctorados y maestrias, tanto en 
el ámbito nacional como internacional. Aquellos docentes que no logran los resultados 
esperados en la evaluación final tienen la opción de recalificarse, en las universidades 
pedagógicas, manteniendo su salario mientras se actualizan, y debiendo demostrar su 
superación al reinsertarse (Carnoy & Costa, 2014). 


La gran constatación es que no existe unanimidad a la hora de establecer mecanismos 
de evaluación del desempeño docente. Una de las razones que justifican tal diversidad 
se relaciona con las normas que regulan la profesión. Otra de las constataciones que 
hemos podido hacer a través de la revisión de la literatura (Vaillant, 2015), es que -al 
igual que para la definición de incentivos—se trata de un tema cargado de ideología que 
genera grandes controversias y polémicas. 
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LA FORMACIÓN INICIAL DEL PROFESORADO 


Es a partir del contexto de actuación de los profesores en América Latina y de sus prin- 
cipales características que examinaremos en los párrafos que siguen, la situación de la 
formación inicial. ¿Cuáles son las políticas que promueven una preparación de calidad 
de profesores que los fortalezca en su tarea de enseñanza? y ¿cómo lograr que esas 
politicas se formulen y se mantengan en el tiempo? 


La formación inicial de los docentes constituye el primer eslabón del desarrollo profe- 
sional continuo. Históricamente dicha función la han desempeñado instituciones espe- 
cificas, caracterizadas por tener un personal especializado y un curriculum que prescri- 
be contenidos a ser abordados (Vaillant & Marcelo Garcia, 2015). 


La formación inicial docente como institución cumple básicamente tres funciones: en 
primer lugar, la de preparación de los futuros docentes, de manera que asegure un des- 
empeño adecuado en el aula. En segundo lugar, la institución formativa tiene la fun- 
ción del control de la certificación o permiso para poder ejercer la profesión docente. 
En tercer lugar, la institución de formación del docente ejerce la función de socializa- 
ción y reproducción de la cultura dominante (Vaillant & Marcelo Garcia, 2015). 


En América Latina se observan diferencias importantes en cuanto al porcentaje de do- 
centes que poseen un titulo de educación terciaria. No obstante, dada la heteroge- 
neidad de la formación inicial docente, la titulación de los profesores en varios paises 
no debe ser considerada necesariamente como garantia de una preparación suficiente 
(UNESCO-OREALC, 2013). 


En muchos paises latinoamericanos, las oportunidades de formación docente existen- 
tes tienen impacto limitado en las prácticas de aula. El énfasis de la formación es teó- 
rico y poco orientado a desarrollar comportamientos y prácticas pedagógicas especifi- 
cas (Vaillant, 2015). A nivel internacional, una serie de documentos (Vaillant & Marcelo 
García, 2015; Mourshed, Chijoike & Barber, 2010) proporcionan indicaciones acerca del 
camino que se debiera seguir. Entre las indicaciones que despiertan mayor consenso, 
figuran las siguientes: 


e Calificaciones docentes acordes con las demandas de los niveles de enseñanza de 
cada sistema educativo (suficientes profesores titulados). 


e Criterios definidos de selección para la formación docente inicial que consideren 
calidad y necesidades cuantitativas de los sistemas educacionales, incluyendo el 
contar con docentes para zonas aisladas, rurales e indigenas. 


e Instituciones de formación docente bien gestionadas y sujetas a procedimientos 
de acreditación de esta gestión. 
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e  Personaldocente formador bien calificado en conocimientos, capacidades docen- 
tes y experiencia escolar relevante. 


e Regulaciones respecto a condiciones de egreso y certificación o titulación de pro- 
fesores, y de acceso al ejercicio docente. 


e Calidad de los programas (curriculum, procesos de formación y experiencias prác- 
ticas), medios de verificación de esta calidad, correspondencia con lo requerido en 
los niveles educacionales para los que se prepara. 


e Sistemas de competencias o estándares que sirvan para orientar la formulación de 
contenidos curriculares de la formación y la evaluación de los logros de aprendiza- 
je y capacidad docente de los futuros profesores. 


e — Rol del Estado (o Estados) en la elaboración de políticas de mediano y largo plazo 
y de instrumentos de apoyo para el desarrollo, monitoreo y evaluación de los pro- 
gramas. 


A la hora de considerar los criterios arriba señalados, es necesario tener presente la 
diversidad del cuerpo docente en cuanto a los niveles escolares y especialidades, lo 
que conlleva diferencias de estatus, remuneraciones y de autopercepciones. Tales dife- 
rencias dan origen, en varios paises, a denominaciones distintas: “educadores/as” para 
la educación inicial, “maestros/as” para enseñanza primaria y “profesores/as” para la 
educación secundaria (Tenti, 2009). Pero a pesar de las diferencias entre maestros y 
profesores, en ambos casos constatamos que ellos han dejado de ser parte del seg- 
mento más educado de la población en los distintos países. Los docentes de la Región 
pertenecen a la clase media o media baja, exhiben patrones de consumo cultural de 
cierta precariedad y manifiestan una inconformidad con sus condiciones de trabajo, 
aunque un nivel razonable de satisfacción con la profesión (Ortega, 2013). 


En la medida en que la educación secundaria y superior tiende a expandirse, tener titu- 
lo docente ya no califica a quien lo posee de manera sustantivamente diferente de los 
otros miembros de la propia generación, a diferencia de lo que sucedía un siglo atrás. 
En estas condiciones, adquieren particular relevancia las propuestas de desarrollo pro- 
fesional que jerarquicen a los docentes como grupo especializado dentro de la pobla- 
ción más formada de cada pais. 


En contraste con lo que sucede con estudiantes de carreras distintas a la docencia, los 
candidatos a ser maestros y profesores tienen antecedentes socioeconómicos más 
modestos, si miramos tanto los niveles de instrucción de sus padres como sus niveles 
de ingreso familiar. También los estándares de admisión a las instituciones de forma- 
ción de docentes tienden a ser más bajos que en el conjunto de carreras de educación 
superior (Gatti 8: Davies, 2016). 
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La mejora de la situación de la formación inicial pasa por la reconsideración de múl- 
tiples factores, entre los cuales el contexto institucional examinaremos en la sección 
que sigue. 


El Contexto Institucional de la Formación 


La base institucional de la formación docente en América Latina deriva de sus orígenes 
en las Escuelas Normales establecidas a lo largo del siglo XIX y de las cuales permane- 
cen aún resabios concretos. Esto comenzó a cambiar progresivamente desde fines de 
los años sesenta, pero con más fuerza a partir de fines de los ochenta en lo que se ha 
llamado la “terciarización” de la formación docente de nivel primario. En asi que en 
muchos países de América Latina se ha verificado una tendencia a transferir los pro- 
gramas de formación inicial desde la Educación Media hacia la Educación Superior, au- 
mentando levemente los años de escolaridad requerida para obtener el título docente. 
Esto tuvo lugar principalmente desde los años 80, y se acompañó por un aumento del 
número de años de los planes de formación y, en muchos casos, por un incremento de 
la escolaridad requerida para el ingreso a los estudios docentes (Vaillant, 2010). 


En la mayoría de los países, las antiguas Escuelas Normales (Ávalos, 2013) se han ido 
transformando en Institutos Superiores o Universidades con carreras que van de 2 a 6 
años, y cuyo requisito de ingreso es que se haya completado el segundo ciclo de ense- 
ñanza media. Tres países mantienen la formación en el nivel medio y están en pleno 
proceso de transición. Uno de ellos es Honduras donde se ha incorporado como requi- 
sito de ingreso a los estudios normalistas la aprobación de bachillerato. En Guatemala 
y Nicaragua aún persiste el modelo puro de formación en la enseñanza media para los 
maestros de educación básica. 


Paralelamente a esa histórica base institucional normalista, y con el fin de atender a 
una creciente población para el nivel secundario, se originan instancias universitarias 
de formación docente, eventualmente facultades de educación. Esta base universitaria 
no tiene la misma presencia en todos los países latinoamericanos, pero constituye un 
sector importante de la formación docente, especialmente para el nivel secundario, 
donde tiene una participación mayoritaria. Es así que se según un estudio de UNESCO- 
OREALC (2013), se pueden distinguir cuatro tipos de instituciones: 


e Las universidades que, a través de facultades de educación u otras unidades aca- 
démicas, forman docentes en algunos países para todo el sistema escolar y en 
otros exclusivamente para la educación secundaria. Estas instituciones realizan 
también investigación y extensión educativa y entre ellas se encuentran, por 
ejemplo, las universidades chilenas. 
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e Las Universidades Pedagógicas que se encuentran en el tránsito de las institucio- 
nes formadoras de docentes a nivel terciario y han sido una estrategia de algunos 
países latinoamericanos para mejorar la formación inicial. Entre las más impor- 
tantes de estas instituciones se encuentran la Universidad Pedagógica Nacional 
de México (1978), la Universidad Pedagógica Nacional de Colombia (1955), la Uni- 
versidad Pedagógica Nacional Francisco Morazán de Honduras (1989), la Univer- 
sidad Pedagógica Experimental Libertador de Venezuela (1983) y la Universidad 
Metropolitana de Ciencias de la Educación de Chile (1986). 


e Los Institutos Pedagógicos Superiores (Institutos Normales Superiores o Institutos 
Superiores de Educación) que son instituciones de nivel terciario no universitario. 
Pueden o no tener su origen en Escuelas Normales, y suelen ser dependientes, ad- 
ministrativa y/o académicamente, de los Ministerios o de los respectivos gobier- 
nos estaduales o provinciales. Estas instituciones forman docentes, en algunos 
países, para todo el sistema escolar y en otros, exclusivamente para la educación 
inicial y primaria. En algunos casos, este tipo de instituciones desarrolla activida- 
des académicas propiamente universitarias. Entre los países que tienen tal tipo de 
instituciones, figuran Argentina y Uruguay. 


e Las Escuelas Normales que se definen como instituciones de educación secunda- 
ria cuyo propósito es la formación de maestros de educación primaria y, en algu- 
nos casos, de educación preescolar. Usualmente son dependientes, académica y 
administrativamente, de los Ministerios o Secretarías de Educación y las mismas 
pueden encontrarse en países como Nicaragua o Guatemala. 


La formación docente pública (no universitaria) es regulada con mayor o menor inten- 
sidad por el Estado, y/o por gobiernos provinciales/estaduales. En los casos de mayor 
regulación estatal, ésta refiere a la apertura y cierre de instituciones formadoras, la 
aprobación del currículum de formación docente, la certificación de los egresados, el 
nombramiento del personal formador en las instituciones estatales, y el monitoreo de 
los procesos de formación. Pero a su vez, se constata que la creciente oferta privada en 
varios de los países ocurre con muy poca regulación estatal (Ávalos, 2013). 


Las modalidades de oferta abarcan desde las exclusivamente presenciales, pasando 
por las que cuentan con una parte presencial y una parte a distancia, hasta las que se 
ofrecen exclusivamente online. En los últimos años se constata una expansión consi- 
derable de la educación a distancia. En Chile, dicha modalidad atiende entre el 12% y 
el 14% de los estudiantes de carreras de Pedagogía. En Brasil, en el 2010, alcanzaba al 
60% de los estudiantes graduados en cursos de Pedagogía, que son responsables por la 
formación de profesores para la educación infantil y los primeros años de la educación 
básica (Gatti 8: Davies, 2016). 
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En muchos paises latinoamericanos, la proliferación y dispersión de instituciones de 
formación atenta contra la calidad de las mismas. El exceso de instituciones apare- 
ce asociado a la pequeñez de muchas de ellas y a una falta de escala que no permite 
ofrecer el equipamiento adecuado (bibliotecas, computadoras, laboratorios) para sos- 
tener una formación de calidad y una equitativa distribución geográfica de la oferta 
de docentes. Actualmente, varios países de la región se encuentran en un proceso de 
revisión de los instrumentos normativos y regulatorios con el ánimo de impulsar poli- 
ticas de formación inicial, iniciación al servicio y formación continua más coherentes, 
mejorar tituladas y de mayor impacto (UNESCO-OREALC, 2013). 


Un ejemplo de revisión de procesos normativos, es la decisión de Argentina en el mar- 
co de la Ley Nacional de Educación de 2006, de crear una institución de apoyo directo 
a la formación docente inicial impartida por los Institutos Superiores de Formación Do- 
cente y de apoyo indirecto a las facultades de educación universitarias. La nueva insti- 
tución conocida como el Instituto Nacional de Formación Docente fue establecida en 
el año 2007 con el fin de promover políticas nacionales en torno a la formación docente 
y de formular lineamientos básicos para la formación inicial y continua. 


¿Cuáles son las tendencias más prometedoras en materia de instituciones formadoras? 
Según Ávalos (2013), la acreditación de las instituciones (tanto inicial como continua) 
es un modo necesario de velar por la calidad de la formación, especialmente, en los 
paises en que la oferta de formación esta distribuida en muchos tipos de instituciones 
públicas y privadas y en modalidades presenciales y a distancia. En este sentido, Rios 
y Valenzuela (2013, p. 87), en una investigación sobre docentes chilenos, afirman: "... 
La explosión desregulada de la oferta de los programas de formación docente, muchos de 
ellos de precaria condición, constituyó una forma de responder a los cambios demografi- 
cos y a políticas de ampliación de la cobertura de la enseñanza pre-escolar y media y de la 
ampliación de la jornada escolar de los estudiantes de Educación Básica y Media...” 


La pertenencia institucional de los modelos de formación ha dado lugar a un apasio- 
nado debate. Para algunos la formación inicial de profesores debe situarse en las uni- 
versidades mientras que para otros debe tener el carácter de educación superior no 
universitaria y localizarse en Institutos de Formación Docente (Vaillant, 2010). 


Un problema recurrente en la formación provista por muchas universidades e institutos 
formadores de la Región, es que su gran autonomía les lleva a desarrollar programas 
sin vinculación o referencia preferencial al sistema escolar y a las políticas educaciona- 
les. Inclusive, a veces se forma a los docentes "en oposición” a ellos. En todo caso, la 
autonomía de las instituciones es distinta según se trate de universidades o institutos 
superiores de formación, pues estos últimos tienen, por lo general, un nivel menor de 
autonomía (UNESCO-OREALC, 2013). 
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Existen argumentos a favor y en contra de situar la formación docente inicial en la 
universidad. Por un lado, muchos especialistas señalan ventajas ya que se brinda la 
oportunidad a los futuros docentes de formarse en ámbitos de excelencia académica, 
con buenos profesores que realizan docencia, investigación y extensión. La formación 
universitaria permite romper el isomorfismo con una propuesta muy distinta a la de 
nivel primario o medio. Por otro lado, algunas experiencias de formación docente en 
universidades han sido muy criticadas por dos razones fundamentales: quienes impar- 
ten clase a los futuros docentes tienen, a menudo, más bajo nivel académico que los 
que se desempeñan en las licenciaturas y además en muchos casos la formación es 
muy teórica en detrimento de la reflexión sobre la práctica. 


Aun cuando la inclusión de la formación docente en las universidades se realice con 
éxito, sigue sin poder afirmarse que estar dentro de las universidades redunda por de- 
finición en la formación de mejores docentes. Hay quienes afirman que el nivel uni- 
versitario de la formación del profesorado puede representar una elevación formal de 
calificación pero lo que elevará la calidad de la enseñanza y reforzará las competencias 
profesionales en la sala de clase es la articulación teoria-practica, lo cual requiere redu- 
cir la distancia entre los ámbitos de formación de docentes y los centros educativos. En 
este sentido hay autores que sostienen que la conexión entre la institución educativa y 
la formación mejora cuando ésta se convierte en un centro de innovación pedagógica 
(Vaillant 8: Marcelo García, 2015). 


LOS DILEMAS CENTRALES 


Tal como hemos pretendido demostrar, la situación de la formación docente en Amé- 
rica Latina está estrechamente vinculada con las dificultades que registra la profesión 
docente en su conjunto. Es mucho aún lo que queda por hacer en materia de mejora- 
miento del sistema de formación inicial de profesores en términos de cobertura y cali- 
dad y para hacerlo se hace necesario más que nunca identificar los dilemas centrales y 
que muy brevemente describimos en los parrafos que siguen. 


Los Candidatos en Formación Inicial 


En América Latina, la docencia se ha transformado en una profesión que no atrae a los 
mejores candidatos. Quienes ingresan a las Universidades y a los Institutos de Forma- 
ción tienen en promedio peor historial educativo que otros estudiantes que acceden 
a otros estudios más valorizados socialmente (Gatti & Davies, 2016). El estatus dismi- 
nuido de la profesión docente en comparación con otras carreras universitarias genera 
una presión familiar y social hacia los jóvenes interesados en la enseñanza para que 
busquen otras alternativas más promisorias desde el punto de vista económico y de 
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prestigio social (UNESCO-OREALC, 2013). 


Pero esto es sólo una parte de la cuestión ya que existe un serio problema de retención, 
que hace que en muchos paises la deserción de la profesión sea una conducta frecuente 
que, lógicamente, no afecta a los peores sino a los mejores docentes, que son quienes 
tienen más oportunidades de optar por puestos mejor retribuidos en otras áreas (Vai- 
llant, 2010). 


Aquellos jóvenes que optan por la profesión docente lo hacen en gran medida por des- 
carte, es decir, que la principal razón es que no tienen puntajes competitivos como para 
acceder a otras carreras. Uno de los mayores dilemas a resolver es mejorar la valora- 
ción social hacia la docencia de manera de atraer a la profesión a los jóvenes con bue- 
nos promedios educativos. 


Calidad de los Programas de Formación 


¿Qué se debe enseñar? O mejor dicho ¿qué es útil que los futuros docentes aprendan? 
Estas son las dos preguntas que invariablemente se formularon e intentan responder 
en varios países en América Latina que invirtieron recursos humanos y materiales en 
importantes transformaciones curriculares en la formación inicial de docentes. 


Los estudios de Gatti & Sá Barreto (2009) sobre la formación docente en Brasil, de 
Calvo, Rendón & Rojas (2004) sobre Colombia y la aplicación nacional del estudio IEA 
TEDS-M3 en Chile (Ávalos & Matus, 2010) evidencian insuficiencias en la oferta de cur- 
sos y el curriculo de los programas docentes examinados en los mencionados paises. 
Por lo general, el contenido de los programas es considerado fragmentario y disperso 
con poco énfasis en lo requerido para enseñar en las aulas especialmente en las áreas 
de contenido disciplinario. 


Algunos países de América Latina y el Caribe cuentan con estándares que sirven de re- 
ferencia a los currículos de los cursos, como es el caso de Chile, Perú y Ecuador. Otros, 
como Brasil y Argentina, tienen orientaciones curriculares de carácter bastante gene- 
ral, sin detallar contenidos propiamente dichos, sin definir estándares de referencia 
más explícitos. En este sentido, les cabe a las diferentes instituciones formadoras de- 
finir su currículo y los contenidos a tratar en las diferentes asignaturas (Gatti & Davis, 
2016). Sin embargo y a pesar de estas iniciativas promisorias, las propuestas curricu- 
lares registran importantes desajustes y constituyen otro de los principales dilemas a 
resolver. 


3 El Teacher Education and Development Study in Mathematics (IEA TEDS-M) es un estudio com- 
parativo internacional referido a los profesores de matemática a nivel de escuelas primarias y se- 
cundarias. 
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Los Formadores de Docentes 


La temática referida a los formadores de las Universidades y de los Institutos de Forma- 
ción Docente es un territorio poco explicado y menos aún explorado, cuyos espacios de 
reflexión son escasos en la bibliografía pedagógica latinoamericana. Los trabajos que 
conceptualizan la figura del formador en América Latina (Marcelo García 8: Vaillant, 
2009), lo definen como quien está dedicado a la formación de maestros y profesores y 
realiza tareas diversas, no sólo en formación inicial y en servicio de docentes, sino tam- 
bién en planes de innovación, asesoramiento, planificación y ejecución de proyectos en 
areas de educación formal, no formal e informal. 


Existe poca evidencia sobre el efecto de la mayor o menor preparación de los forma- 
dores en la formación inicial del profesorado. En todo caso, son los programas de for- 
mación docente para el nivel inicial y primario que tienen formadores con menores 
calificaciones académicas (licenciaturas y post-grado) aunque es posible que se suplan 
estas limitaciones por su experiencia anterior como profesores en escuelas del sistema 
educacional (Ávalos & Matus, 2010). Los datos del estudio IEA TEDS-M sobre los for- 
madores que imparten cursos de matemática y didáctica de la matemática en 34 insti- 
tuciones chilenas, indican que la mayor parte de los formadores tenía título de profesor 
y licenciatura, pero no magíster o doctorado. Por otra parte, esto mismos formadores 
indicaron que sólo habían ejercido docencia en escuelas durante un máximo de cinco 
años (Ávalos & Matus, 2010). 


Muchos formadores, no tuvieron formación pedagógica y su selección y carrera se ba- 
san sobre todo en trabajos cientifico-académicos en las áreas de conocimiento a que se 
dedican. Pocos estudian e investigan temas relativos a la enseñanza y a las didácticas 
en dichas áreas (Gatti 8: Davies, 2016) por lo que se presentan numerosos dilemas a 
resolver. 


La Regulacion de los Programas de Formacion 


En América Latina los programas de formacion inicial del profesorado son regulados 
por las autoridades de los Ministerios de Educacion cuando las instituciones estan bajo 
su dependencia, lo que no es el caso de las universidades ni siempre de las instituciones 
superiores privadas. Según Ávalos (2013), la regulación refiere a los requisitos de in- 
greso de candidatos para la formación docente tal como el examen de conocimientos 
básicos en el caso de México y Perú; la autorización o acreditación previa para el fun- 
cionamiento de programas de formación docente como ocurre en Colombia; y la for- 
mulación de lineamientos o marcos curriculares para toda la formación primaria y en 
algunos casos la secundaria (Argentina, Brasil, Colombia, Guatemala, México y Perú). 


A pesar de la existencia de estas formas de regulación, el hecho de que muchos de 
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los sistemas estén en proceso de revisar sus políticas e instrumentos de regulación, 
sugiere que no funcionan bien. Claramente, faltan formas de regular la oferta privada 
y en aquellos países donde la oferta de nuevos profesores excede las necesidades, falta 
establecer mecanismos para determinar cupos de ingreso (Ávalos, 2013). La situación 
descrita evidencia la necesidad de re-pensar los mecanismos de regulación para resol- 
ver los dilemas planteados en ese componente esencial de la formación inicial. 


Formación para la Inclusión 


Hoy, la formación inicial enfrenta en América Latina el desafío de mejorar las capaci- 
dades y competencias de los docentes que trabajan en contextos vulnerables y que 
impulsan programas para lograr la inclusión educativa. En la mayoría de los países, las 
leyes que rigen el sector educación identifican derechos educativos y educación inclusi- 
va. Sin embargo, existen grandes dificultades para traducir esa legislación en políticas 
sectoriales y, más aun, en prácticas pedagógicas que conduzcan al cumplimiento efec- 
tivo de esos derechos educativos consagrados en las leyes (Calvo, Ortiz 8: Sepúlveda, 
2009). 


En las últimas décadas del siglo XX, América Latina ha sido escenario de grandes refor- 
mas en los sistemas educacionales, que incluyeron enormes inversiones de fondos pú- 
blicos, generalmente contrayendo endeudamiento externo, pero los resultados distan 
de ser convincentes en cuanto a los avances en el derecho a la educación. Bajo estas 
condiciones, las preocupaciones por la formación inicial para inclusión educativa se in- 
crementan (Terigi, Perazza 8: Vaillant, 2009) y surgen importantes dilemas para lograr 
una educación para todos. 


Las TIC y la Formación Inicial 


Uno de los principales desafíos de la formación inicial actual, refiere a la utilización de 
las TIC con sentido pedagógico. Dussel, define el uso con sentido pedagógico como "a 
un conjunto heterogéneo de prácticas que se distinguen porque manifiestan una preocu- 
pación por los saberes que se ponen en juego (ya sean saberes pedagógicos, conceptuales, 
tecnológicos o contextuales)” (Dussel, 2014:27). 


Vaillant & Marcelo Garcia (2015) nos plantean que, en formación inicial, es necesario 
que las tecnologías se integren y dialoguen tanto con el contenido que se enseña, así 
como con la didáctica y la pedagogía de ese contenido (Vaillant & Marcelo Garcia, 
2015). Dichos autores plantean un modelo a desarrollar en formación inicial, basado en 
tres tipos de conocimiento: conocimiento tecnológico, conocimiento tecnológico del 
contenido y conocimiento tecno-pedagógico. 
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El conocimiento tecnológico supone el conocer lo tecnológico en sí mismo, es decir, en 
el caso de las tecnologías digitales, supondrá conocer cómo funcionan las diferentes 
herramientas, aplicaciones, funciones que la tecnología nos ofrece (sistemas opera- 
tivos, planillas, correos, buscadores, etc.). El conocimiento tecnológico del contenido 
tiene que ver con la forma cómo las tecnologías están transformando el propio conte- 
nido del cual el docente es un especialista. El conocimiento tecno-pedagógico del con- 
tenido es la base para una buena enseñanza con tecnologías y requiere una compren- 
sión de la representación de conceptos usando tecnologías, técnicas pedagógicas que 
utilizan tecnologías de una forma creativa para enseñar el contenido, el conocimiento 
de las dificultades del aprendizaje y la forma cómo las tecnologías pueden ayudar a 
redirigir algunos problemas que los estudiantes encuentran (Vaillant & Marcelo Garcia, 
2015). Entre los dilemas principales a resolver hoy en formación inicial está el cómo 
lograr que los futuros profesores utilicen las TIC con sentido pedagógico. 


Las Modalidades de Educación a Distancia 


Tal como ha sido señalado en secciones precedentes, en los últimos años, se constata 
una notable expansión de las modalidades formación inicial a distancia. Esta expansión 
representa un importante desafío en términos de calidad. Se han puesto en evidencia 
problemas vinculados no solo al uso de las tecnologías, pero también a los modelos de 
implementación y a los contenidos, tutorías y evaluaciones. Además, se constata un 
alto número de abandono en la modalidad a distancia (Rivas, 2015; Louzano & Morico- 
ni, 2014; Cox, Meckes 8: Bascopé). 


Según RIVAS (2015), los próximos años serán un gran laboratorio de experiencias de 
formación docente digital. También serán tiempos de replanteo de los sistemas de 
acreditación, dadas las múltiples posibilidades de capacitación en un entorno globali- 
zado y este es otro de los principales dilemas a resolver en los próximos años. 


REFLEXIONES FINALES 


La revisión reciente de la literatura y el intercambio que hemos mantenido con nume- 
rosos colegas a lo largo y ancho de América Latina parecen confirmar que, para que el 
desarrollo profesional docente no quede en mera retórica e incida efectivamente en 
lo que los docentes hacen en el aula y en lo que aprenden los estudiantes de los cen- 
tros educativos, habría que impulsar una serie de políticas. Entre éstas, destacamos, 
el acuerdo respecto a los criterios básicos a cumplir durante la etapa de formación; 
el monitoreo de las instituciones de formación docente y la selección de formadores 
(Vaillant, 2015). 
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Las políticas deberian sustentarse en acuerdos sobre criterios profesionales que cons- 
tituyeran referenciales para la enseñanza y que fueran el requisito básico para una 
formación y un desempeño laboral de calidad. El monitoreo de las instituciones de 
formación docente constituye otra de las políticas clave. Se debería contar con bases 
de datos actualizadas que incluyeran datos respecto a la incidencia de las acciones de 
formación inicial docente. Se requiere mejorar la producción de investigaciones dando 
prioridad a los estudios que evalúen la formación que realizan las instituciones. Y para 
fortalecer la profesión docente, es necesario también pensar en políticas relacionadas 
con los mecanismos de reclutamiento de formadores. Estos deben responder eficaz- 
mente a los requerimientos actuales del desarrollo profesional docente, el que debería 
generar condiciones para que los docentes revisaran sus marcos conceptuales y sus 
prácticas (Vaillant, 2016). 


Para lograr la mejora de la formación inicial del profesorado en América Latina, se 
debería convertir a la docencia en una carrera atractiva para jóvenes con buenos re- 
sultados educativos en la educación media aumentando el nivel académico exigido. Y 
para que la formación no quede en mera retórica e incida efectivamente en lo que los 
docentes hacen en el aula y en lo que aprenden los estudiantes de los centros educa- 
tivos, se deberían re-pensar la amplia gama de políticas y reformas implementadas. 
Si bien en muchos casos las orientaciones fueron semejantes, su éxito y, en términos 
más generales, la calidad de las políticas de formación docente ha variado conside- 
rablemente. Mientras que algunos países han mantenido la orientación básica de sus 
políticas durante largos periodos, creando así un entorno predecible y estable, otros 
han experimentado cambios frecuentes en las políticas que aplican. 


El examen de lo ocurrido en América Latina muestra diferentes estadios en los proce- 
sos de formación inicial del profesorado. Pero en todos los casos el mejoramiento de 
la formación inicial debe ser examinado en el contexto del entorno laboral. Mientras 
es posible suponer que en algunos países la mejora es factible si hay decisión política; 
la situación en otros casos es más compleja y requiere mayor atención para elevar el 
prestigio social de los docentes mediante mejores oportunidades de carrera docentes 
e incentivos económicos y simbólicos más altos. 


¿Cuáles son las políticas educativas que promueven una formación inicial de calidad? 
nos preguntábamos en secciones previas. La respuesta a esa pregunta se vincula con 
la amplia red de factores que contribuyen a aumentar el atractivo a la profesión y a 
garantizar que los docentes permanezcan en ella. 


Una de las tareas esenciales hoy en la región es la de encontrar la manera de mejorar 
las perspectivas de carrera de los docentes y modificar el imaginario colectivo referido 
a esta profesión (Vaillant, 2005). La superación de la situación actual pasa, conjunta- 
mente, por devolver la confianza en sí mismos a maestros y profesores; pero también, 
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por mejorar las condiciones de trabajo y por exigir que los docentes se responsabilicen 
por sus resultados. Plantear este cambio de perspectiva exige un apoyo decidido de los 
propios docentes, de la administración educativa y del conjunto de la sociedad. 
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RESUMEN 


El texto explora desde un enfoque pedagógico algunas claves conceptuales y plantea- 
mientos fundacionales de la educación moderna que aporten a la actual reflexión sobre 
los desafíos de la educación contemporánea y a la orientación del trabajo de la formación 
inicial de educadores en el siglo XXI. A través de un estudio bibliográfico, animado des- 
de la experiencia de formación de futuros educadores, el trabajo releva las nociones de 
educabilidad y vínculo educativo como metáforas orientadoras de la práctica educativa. 
También se presentan algunas propuestas sobre los fines y sentidos que debe tener la edu- 
cación, pretendiendo hacer luces a temas que hoy están puestos en debate en torno a la 
calidad y equidad de la educación. Como todo texto, este no renuncia a tomar posición, re- 
cordando la máxima freiriana de que la educación no es neutra, sino comprometida con su 
tiempo y sus desafíos. Asimismo, no busca abordar la totalidad de problemas inherentes a 
los modelos que participan en la construcción de la inteligibilidad pedagógica. 


EL LUGAR DESDE DONDE REFLEXIONAMOS 


Partimos enunciando el lugar desde donde reflexionamos para expresar nuestra op- 
ción por rescatar —en tiempos de incertidumbre y crisis—, algunas de las novedades que 
permitieron a los ciudadanos desafiarse históricamente a construir un nuevo mundo 
donde realizar su humanidad. 


Desde las lógicas actuales de gestión educacional observamos tendencias a la desva- 
lorización del diálogo y el debate sobre los sentidos y fines de la educación, más aún, 
si en estos se promueve la participación de los actores involucrados. Asimismo, obser- 
vamos cómo se desanima a las nuevas generaciones para proveerse de utopias que los 
proyecten más allá de este presente. 
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Son momentos de vaciamiento y poquedad pedagógica en las instituciones sociales, 
lo que hace necesario, entre otros desafios, volver a algunas fuentes de pensamiento 
para luego actualizarlas a esta época. 


Es el caso de la pedagogía, aquella ciencia que hace dos siglos y algo viene desatando 
sus entuertos en las arenas epistemológicas y planteando desafíos a los oficios cotidia- 
nos del educar. 


La pedagogía nace en la época moderna para acompañar desde un lugar distinto (el 
de los saberes), el nuevo camino emprendido por el ser humano en sus propósitos de 
realización. Ya el filosofo Immanuel Kant señalaba que el arte de la educación o peda- 
gogía, necesita ser razonado, si ha de desarrollar la naturaleza humana para que pueda 
alcanzar su destino (Kant, 2003:35). 


Así, constituye un dispositivo de la modernidad que ayuda a hacer inteligible la acción 
de educar en nuestros tiempos. 


Para Luzuriaga, 1973, se trata de una ciencia de la educación, a través de la cual la mis- 
ma educación adquiere unidad y elevación, alejándose de ser una mera actividad me- 
cánica o rutinaria. (Núñez, 2010:17) reconoce que la educación flota en la superficie de 
la cultura. 


Aunque tenemos que reconocer que como todo saber, este se encuentra afectado en 
torno a los paradigmas concurrentes a la fecha y sus efectos: Cada disciplina construye 
su objeto de estudio, lo especifica y determina en relación con el paradigma, dispositivo 
epistemológico o estructura discursiva (conceptos que sin ser idénticos podemos entender 
como equiparables) que toma como paraguas para su producción cientifica y teórica (Gar- 
cia Molina, 2003: 56). 


Empero, se trata de un saber especifico diverso a las otras ciencias, aunque comparta 
la exigencia porel rigor y coherencia propios a toda disciplina. Este es un aspecto clave, 
porque si su objeto formal y empírico es la educación, y en su naturaleza y función ésta 
remite a la transmisión y adquisición de la cultura, la dimensión metodológica y didác- 
tica en nuestra disciplina cobra una relevancia pareja a la que pueda tener la dimensión 
teórica (Garcia Molina, 2003: 52). 


Meirieu (1998: 92) recalca al respecto, que, en lo que hace a la educación, se admite que 
hay tantas variables a tomar en consideración que la certidumbre científica es difícil de ob- 
tener...Pero si podemos, al menos, señalar que la investigación pedagógica, aunque se de- 
sarrolle institucionalmente en departamentos universitarios de ciencias de la educación... 
Ha de integrar la impredicibilidad constitutiva de la praxis pedagógica, el hecho de que se 
trata de una actividad que pone la libertad del otro en el núcleo de sus preocupaciones y, 
por lo tanto, no puede aspirar a predecir nada con la certidumbre del científico. 
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Para Núñez (1999:58) la pedagogía es ante todo un lugar desde el que interrogar el saber 
acerca del hombre. Meirieu (1998), a su vez, propone pensar la pedagogía como una 
esperanza del hombre que viene. 


Podemos afirmar que reflexionamos la educación que nos acompaña desde el campo 
pedagógico desde sus luces y sombras. Desde ese lugar, somos conscientes del influjo 
actual de la crítica al proyecto educativo moderno, basado en el cambio de paradigma. 


A juicio de Núñez (2010:19), la cuestión de la masificación de los sistemas educativos 
de las últimas décadas no ha resuelto la democratización de los legados culturales sino 
más bien, se observa una "nueva desposesión de recursos culturales de amplias masas, a 
favor de nuevos controles ideológicos-disciplinares”. Meirieu (2013), resaltará la presen- 
cia de una ruptura en el vínculo intergeneracional que lleva a lo que Arendt denominó 
como una pérdida de mundo. Así, parafraseando a Castoriadis, “nadie invierte más en 
la educación como educación” (Meirieu, 2013:25). 


Por otro lado, la función del educador se reduce a una instrucción tecnocrática, renun- 
ciando a la responsabilidad por la educación en general: “entramos en una lógica donde 
es necesario que las personas ya estén educadas y en lo posible bien educadas antes de 
entrar al salón de clases (respetuosos, atentos, con compostura respecto al maestro, sin 
mirarlo mucho tiempo para no parecer insolente, sin apartar la mirada para no parecer 
hipócrita)” (Meirieu, 2013: 27). Estamos ante lo expresado por Rattero (2009), como una 
poquedad pedagógica, en la escasez de lo poco y la presencia de lo fácil. 


Antes esta realidad, Merieu considera necesario restituir lo pedagógico, donde se ase- 
gura la formación necesaria para que el maestro imparta la enseñanza. Y ante la impo- 
tencia de educar es fácil caer en la tentación de forjar una educación como fabricación, 
situación esta última que condena al maestro a la desgracia: Siempre hay que imaginar- 
se a Frankenstein desdichado (Meirieu, 2013: 33). 


Núñez (2010: 19), convoca a la reinvención de múltiples formas de realizar la acción 
educativa, “proponiendo a los sujetos un verdadero trabajo de apropiación y de disfrute 
de los bienes de la cultura plural... Podemos también plantearlo como un retorno de la 
propuesta herbatiana: la instrucción del sujeto de los saberes, en el conocimiento de los 
bienes culturales como premisa de toda educación. Se trata al decir de Rattero, de una 
pedagogía abierta a leer lo que acontece, una pedagogía de la situación, de la decisión, de 
la oportunidad” (Rattero, 2009: 167) 


DE QUÉ EDUCACIÓN HABLAMOS 


Para García Molina, la educación ha tenido siempre y en todo lugar como meta 
hacer que los niños de hoy lleguen a ser adultos y en un sentido similar, que estén en 
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condiciones de afrontar las dificultades de la existencia (García Molina, 2003: 81). 


Según este autor, la pedagogía moderna a partir de Kant, plantea que el ingreso de 
las nuevas generaciones a la dimensión simbólica de la cultura no es posible sin los 
cuidados y la transmisión de la memoria histórica de los adultos, pero, en la misma 
medida, este ingreso sólo es posible si los nuevos (al decir de Arendt, refiriéndose a las 
nuevas generaciones), pueden consolidar y re-crear lo que reciben. Núñez, 2003, ci- 
tando a Gramsci reiterará que cada generación adulta forma a las nuevas generaciones 
para crear al hombre “actual” a su época. 


Este ejercicio relacional va a constituir un aspecto relevante a tomar en cuenta para com- 
prender el fenómeno educativo contemporáneo. 


Por otro lado, es importante recuperar la distinción entre educación y aprendizaje, en 
tiempos actuales donde los aprendizajes se encuentran sobredimensionados: “Pienso 
que Hanna Arendt pone el dardo en el centro de la diana cuando en La Crisis en la Edu- 
cación asegura que no se puede educar sin enseñar al mismo tiempo, porque una 
educación sin aprendizajes es vacia y degenera en retórica moral-emotiva. Pero, a su 
vez, cualquiera puede aprender cosas durante toda su vida sin que por eso se haya 
convertido en una persona educada” (Garcia Molina, 2003:87). 


Recuperando al didacta Titone, agregará que la "enseñanza tendrá efecto de instrucción 
cuando el sujeto aprende algo (conceptual o técnicamente hablando) y de formación o 
educación cuando la experiencia, los saberes y/o conocimientos sean resignificados e in- 
corporados como propios, cuando cambia ‘su visión de mundo” (Garcia Molina, 2003: 87). 


Asi, la dimensión de la instrucción adquirirá valor en los pedagogos fundadores como 
parte central del proyecto educacional moderno. Kant y Johann Herbart incorporarán 
la dimensión de la instrucción como parte de los aspectos positivos e insustituibles de 
la educación. Mediante la instrucción, según estos autores, se transmiten las claves 
para poder leer el mundo, entender cómo funciona y saber mantenerse en él, abrien- 
do la puerta para que una nueva combinación de saberes (que tendrán efectos forma- 
tivos y educativos) haga aparecer lo nuevo, lo transforme y lo cambie. 


En estos últimos autores encontramos algunas claves importantes para enten- 
der la concepción moderna de educación: 


e La educación esta involucrada en el mundo humano, su historia, su cultura, sus 
desafios. 


e La educación es un paso hacia un orden cultural que requiere de un esfuerzo 
personal por realizar: el aprender como trabajo de control de sí mismo; 


e La educación posibilita la expresión autónoma de la condición humana, saber 
gobernarse por sí mismo como clave de la época, constituir una subjetividad 
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propia a partir de las herencias culturales de las generaciones predecesoras. 


LAS CONDICIONES DEL SUJETO QUE HACE POSIBLE LA EDUCACIÓN 


Una de las características de la tradición escolar del siglo XX fue la de invisibilizar al 
sujeto de la educación en nombre de la homogeneización que necesitaba el orden 
económico moderno. Los niños y niñas se concibieron parte de la dominante fuerza 
productiva de la época, prescindiendo de las diversidades y talentos individuales y al 
mismo tiempo de las condiciones de producción social en las que estuvieron envueltos. 
En muchos casos se trató de subsumir lo educativo a la concepción estrecha de lo social 
asociado a la pobreza, sin referencia al desarrollo progresivo de una cultura de los dere- 
chos humanos como matriz ética de las finalidades contemporáneas de la educación. 


En tiempos en que se valoriza la educación como un derecho cultural de y para todos, 
es importante recuperar algunos fundamentos pedagógicos que explicitan y recuperan 
el protagonismo del sujeto de la educación en tanto tal. 


LA EDUCABILIDAD 


Para Herbart, el concepto fundamental de la pedagogía es la educabilidad del alumno 
(Herbart, 1940: 9). Esta noción abre la posibilidad de concebir la transmisión cultural 
entre generaciones y permite concretizarla en espacios sociales determinados: el con- 
cepto de educabilidad indica un tránsito de la indeterminabilidad a la consistencia (ibid., 
10). Estamos ante un argumento fuerte para la educación moderna. 


Según Núñez, “la mayoría de los pensadores y pedagogos admiten la educabilidad como 
condición para llegar a la humanidad. Así Kant afirma 'únicamente por la educación el 
hombre llega a ser hombre. No es sino lo que la educación le hace”. Por su parte, Pes- 
talozzi afirma: ‘todas las fuerzas de la naturaleza no son dones del arte ni del azar. De- 
sarrollarlas [educarlas] es una necesidad general de la humanidad” (Núñez, 2010: 309). 


Para Herbart, la educabilidad se refiere a la ductilidad o plasticidad que “se extiende a 
todos los seres vivos pero la educabilidad de la voluntad para la moralidad sólo la recono- 
cemos en el hombre” (Herbart: 1940: 9). 


Pero tenemos que reconocer que se trata de una cualidad que se encuentra condicio- 
nada por diversos factores y circunstancias de la situación y el tiempo en que ocurre la 
educación. 


Baquero, 2002, analiza, por ejemplo, las inconsistencias políticas y sus efectos de ex- 
clusión educativa y social, en las concepciones biopsicológicas de la naturaleza huma- 
na en relación a la promesa de la educación moderna, lo que involucró la generación de 
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clasificaciones diferenciales entre los seres humanos, distinguiendo a otros diferentes, 
con cualidades anormales o discapacidades. Se trata de una mirada psicopedagógica 
terapéutica o médica que restringe la educabilidad en nombre de la ciencia. 


A su vez, López y Tedesco, 2002, revisan la interdependencia profunda existente entre 
los modelos educativos dominantes y las condiciones socioeconómicas de exclusión 
que se manifiestan en regiones como Latinoamérica. La educabilidad según estos au- 
tores, depende en buena medida de la estructura de relaciones afincada en la vida so- 
cial, económica, política y cultural. El deterioro de las condiciones de vida, la exclusión 
y la segregación repercuten ante la posibilidad de la educabilidad para vastos sectores 
de la sociedad. 


Frente a estas dificultades impuestas por la época, “donde la noción emergente de po- 
blaciones prescindibles amenaza con borrar, literalmente, del plano de la participación so- 
cial y económica a miles de millares de personas, el desafío de la educación en general... 
pasa por filiar, esto es, otorgar un nuevo estatuto, abrir un nuevo lugar a los sujetos de la 
educación. Pero no es factible que eso pueda ser realizado, particularmente en el caso de 
la infancia y adolescencia, por una sola agencia educativa” (Núñez, 1999:43). 


La autora nos recuerda que ante las tendencias inhabilitantes para ciertos sujetos de 
la educación (inscritos en espacios de exclusión que predeterminan sus trayectorias 
hacia los nuevos guetos de la ciudad y a la violencia como mecanismo de identidad), 
debemos atender al carácter de la educación que siempre se nos presenta como un 
anti-destino, una práctica social que habilita la redistribución de las herencias culturales 
a través de diversos medios y particulares recorridos no predecibles sino “para utilizar 
las palabras de Hannah Arendt, sólo decibles a posteriori” (Núñez, 2003:210). 


Siendo la educabilidad una noción que conlleva a una condición individual propia del 
proyecto de modernidad, en el trayecto, la pedagogía ha integrado un enfoque relacio- 
nal entre sujeto y sociedad que permite aumentar la observación de los efectos que los 
modelos en ejercicio producen en torno a la posibilidad de educar. 


En las condiciones actuales, cuando vemos la educabilidad desafiada por los proble- 
mas de calidad y equidad, siguiendo la atención de Núñez, 2003, recogemos lo que 
nos indica la filósofa y maestra Maria Zambrano, al plantear que en tiempo de crisis los 
adultos no pueden dimitir en su tarea de transmisión cultural a los nuevos. 


EL VÍNCULO EDUCATIVO 


Debemos a Herbart la visibilidad de otra clave para entender nuestro tema. Lo que 
Núñez (2003) denomina como el vínculo educativo. 


Según Núñez, el vínculo educativo se compone de una relación inscrita en la cultura de 
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la época, entre un sujeto de la educación y un agente educador: “un acto en el que uno 
reconoce al otro como un nuevo humano, digno de confianza, del que algo se espera, en 
la medida en que se le muestra algo de la primera palabra de los hombres para aprender a 
leerla y a escribirla.” (Núñez, 2003: 38). 


En este cuadro, tanto el agente como el sujeto construyen ambos una relación activa, 
creativa, basada en la posibilidad de hacer perdurar una cultura viva y a la vez transfor- 
mada entre generaciones. “Sin duda el vínculo de la educación ata a un destino humano: 
a ser, inexorablemente, seres de cultura, seres de lenguaje” (Núñez, 2003: 39). 


Así tenemos, por una parte, un educador/a que trabaja en la tarea asignada por la so- 
ciedad de transmitir las condiciones y herramientas que permitan en los educandos 
una lectura que facilite su ingreso a las redes de la época. Pero, por otro lado, tenemos 
a un sujeto de la educación que (debe) trabaja (aprende y se forma) para apropiarse de 
los saberes de la época. 


Son entonces los trabajos de ambos, la transmisión y la adquisición, aspectos centra- 
les ineludibles para entender el acto de educar. Lejos se encuentran los modelos ins- 
trumentales que pretenden reducir el acto educativo a una programación técnica que 
prescinde del acontecimiento, la experiencia, la situación y la relación siempre fundan- 
te y nunca rutinaria. Según Alain, “la educación fundada en la técnica y en la medida de 
las aptitudes lleva en sí el vicio de estar siempre más o menos al servicio de los poderes” 
(Alain y Guillen de Rezzano, 1948:32). 


En la concepción de Herbart, se trata de un vínculo asimétrico entre agente y sujeto, 
en cuanto se distinguen las tareas ya descritas en torno a la producción del saber, pero 
como se descubre por la formulación misma, no se refieren a interacciones de poder de 
uno sobre el otro. Ambos son sujetos sociales, seres humanos en igualdad de derechos. 
La asimetría en el campo del saber debe reconocer la diferencia entre el acto educativo 
y lo que Herbart denomina el “gobierno de los niños” o lo que Kant, 2003, alude como 
“disciplina” (aspecto negativo de la educación que facilita, pero no suple la instrucción). 


Asi, en el vínculo educativo podemos avizorar dos posiciones en torno a un tercer com- 
ponente: el contenido de la cultura. Para Herbart, se trata de proporcionar los saberes 
que permitan a los niños crear y recrear el mundo: “dotar al sujeto de los recursos cul- 
turales capaces de vencer los elementos desfavorables del medio [y] absorber los favo- 
rables” (Núñez, 2003; 23). Esta clara la perspectiva iluminista sobre el conocimiento 
propio de esa época, la seguridad y confianza en el saber científico. 


Por otro lado, Alain, el educador francés de mediados del siglo XX, plantea una distinta 
posición donde "no es tan importante el qué se transmite, sino que la transmisión de algo 
difícil se produzca” (Núñez, 2003: 33). Lo difícil actúa según este pensador como el efec- 
to motivador que permite poner en las manos del niño su propio aprendizaje, dejar al 
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niño cara a cara con las dificultades. Esta postura mantiene y profundiza la vinculación 
cultural del sujeto y el agente colocando acento en la necesidad de profundizar en el 
protagonismo del sujeto en su trabajo apropiativo. 


Pero no se trata de dejarlo solo en esa tarea, sino de poner en juego el arte de graduar 
las pruebas y medir los esfuerzos "porque la gran cuestión consiste en dar al niño una ele- 
vada idea de su poder y sostenerla con victorias; pero no es menos importante que dichas 
victorias sean difíciles y conseguidas sin el socorro ajeno” (Alain y Guillen de Rezzano, 
1948: 34). 


Frente a la banalización y devaluación actual de los recursos culturales, amparado en la 
“escuela de la ignorancia” (Michea, 2002), la propuesta de Alain nos recuerda el sentido 
de fondo de nuestra tarea de educadores, que al decir de Meirieu, 1998: 82, significa 
“hacer sitio al que llega... y ofrecerle medios para ocuparlo". 


ALGUNOS DEBATES QUE NOS CONCIERNEN 


Estamos insertos en un imaginario social donde la educación es una palabra que nos 
reúne, nos mueve y nos da ciertos sentidos importantes para orientar nuestras vidas. 
Se trataría de un espíritu humanista, decididamente crítico, inclusivo, democrático y 
transformador. 


Esta perspectiva de mundo se instala como época, hasta ahora no resuelta (aun cuando 
se denomine bajo diversos nombres): “Únicamente por la educación el hombre puede 
llegar a ser hombre. No es sino lo que la educación le hace ser... La educación es un 
arte, cuya práctica ha de ser perfeccionada por muchas generaciones. Cada genera- 
ción, provista de los conocimientos de las anteriores, puede realizar constantemente una 
educación que desenvuelva de un modo proporcional y conforme a un fin todas las dispo- 
siciones naturales del hombre y conducir así toda la especie humana a su destino” (Kant, 
2003: 31-32). 


Se trata de un ideal cívico que invita a las nuevas generaciones a expandir las fronteras 
de su imaginación y formarse para participar activamente en la construcción de un or- 
den exhaustivamente democrático. 


Acción y actitud presente además en toda nuestra historia, obligando la aparición de 
los sistemas escolares como estrategia para alcanzar la universalización de la alfabeti- 
zación ciudadana. Pero también, como acción social decidida, de corrientes y colecti- 
vos sociales que se autoeducan en torno a sus aspiraciones, de ser participes de lo que 
otros le niegan persistentemente. 


Es que es el intento de configurar un espacio fundante más ampliamente democrático, 
recordamos las palabras de Simón Rodriguez, sobre el desafío de construir creativa- 
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mente una educación general, pública (y social) para una sociedad americana nueva. 


Es parte del debate histórico fundacional, desde la aparición de los Estados nacionales, 
plantear el sentido colectivo de la educación en sociedades democráticas. La emer- 
gencia de la instrucción pública, con todas sus limitaciones epocales e ideológicas, es la 
materialización de este esfuerzo. Educar al soberano, al pueblo como sujeto protagó- 
nico de la nueva sociedad que se está construyendo. Se trató de proponer una instruc- 
ción que asegurará a las nuevas generaciones el derecho a ser parte constituyente de 
la sociedad a la cual ingresa. 


Según Coutel (2008), para Condorcet, uno de los fundadores de la educación moderna, 
la instrucción pública será el medio en que se instituye la igualdad de derecho entre los 
ciudadanos presentes y futuros. Para esto dirá que “se enseña en las escuelas primarias 
lo que es necesario a cada individuo para conducirse él mismo y gozar de la plenitud de 
sus derechos” (Coutel, 2008; 10). Asimismo, es concebida como el espacio social que 
permite la reinvención permanente de la sociedad democrática. En la escuela se forma 
la razón crítica de los futuros ciudadanos: “es necesario que amando las leyes se las sepa 
juzgar” (ibid: 16). 


Este planteamiento lleva a Coutel (2008:23), a afirmar que Condorcet puede aclarar la 
confusión actual sobre la denominada “educación de la ciudadanía”: “La Escuela por el 
sólo acto de instruir, integra, no solamente una unión de espiritus libres sino también de 
ciudadanos ilustrados: los ciudadanos deben juzgar y no solamente opinar, un ciudadano 
libre e ilustrado somete los eventos y las elecciones a los principios y no a la inversa. Por 
otra parte, la Escuela debe proponer a los futuros ciudadanos una auténtica instrucción 
cívica, preservada de todo espiritu de propaganda, su ausencia es una regresión de la es- 
cuela Republicana. El acto de instruir inserta por sí mismo en la ciudad el juicio crítico que 
la instrucción suscita; esta formación del juicio se aplica y se confirma en el estudio de las 
instituciones y de las leyes (en la instrucción cívica propiamente dicha). El juicio prepara la 
experiencia vivida de la virtud política: aceptar pensar el interés particular en el horizonte 
del interés común.” 


A su vez, el desafío de plantear una educación que aportará decisivamente a la funda- 
ción original de América, propuesto por el maestro Simón Rodríguez a principios del 
siglo XIX, es uno de los aspectos necesarios de revalorizar como un punto nodal de la 
construcción de un pensamiento pedagógico propio, incluyente de la praxis educativa. 


Según Puigross (2005), ubicado en el espacio americano de su época, el pedagogo Si- 
mon Rodriguez plantea desde ese espiritu de la época que, existe la necesidad de confi- 
gurar una educación adecuada a la conformación de las nacientes sociedades america- 
nas. Se trata de inventar o errar, en clara alusión crítica a los modelos europeos asumidos 
por el debate liberal de la época, el cual tiene oportunidad de conocer previamente. 
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Simón Rodríguez pertenece a la época de las revoluciones sociales americanas, experi- 
mentando el exilio y la pobreza. Señalado por algunos como un "loco con cabeza llena 
de peligrosos disparates”, el año 1791, abraza la profesión de maestro, la cual continuó 
hasta su muerte en 1854. 


Las preocupaciones de Rodríguez, lo llevan a distinguir entre el aporte de la filosofía 
liberal europea para pensar el futuro americano y el proceso de construcción de nación 
que a juicio de este, debería llevar a cabo el pueblo en su conjunto -sin discriminacio- 
nes ni exclusiones—, como sujeto social protagónico. 


El maestro de Simón Bolivar, aspira a un continente unido, orientado por una educa- 
ción liberadora que transmite la ciencia de la época necesaria para construir en forma 
original la patria, por parte de los propios habitantes de esta tierra. En este sentido, 
se trata de un proyecto integrador que se propone fortalecer al propio pueblo como 
sujeto impulsor de las transformaciones venideras. 


Además, se trata de un problema no menor para la época pues pretendía agregar a la 
construcción de un sujeto de la educación centrado en los excluidos la transmisión de 
“saberes socialmente útiles que permitieran diseñar una sociedad prospera, industriosa” 
(Puigross, 2005:61). 


Para Rodríguez, educado en el ambiente pedagógico liberal europeo, pero, con una 
clara vocación independentista, el problema no estaba en los habitantes de América 
sino en la ignorancia de la empresa a construir. De aquí, según Villagrán (2011), la ne- 
cesidad que observa Rodriguez de construir una educación popular que se entenderá 
como educación general, o sea, para todos. 


Esa ignorancia podría asumir el rostro de quienes dentro de las élites y castas de la 
época quieran aprovechar este proceso a su beneficio propio, discriminando a sus con- 
ciudadanos puestos en diferencias económicas, sociales o culturales. Por otro lado, 
Rodríguez critica la tendencia temprana a la sumisión de la inteligencia a una cierta 
copia del proceso europeo. Con fuerza denuncia los excesos de dicho proceso en la vida 
social y aspira a que esos aprendizajes puedan plasmarse en un camino propio: “¡Traer 
ideas coloniales a las colonias! es un extraño antojo” (Puigross, 2005:59). 


De aquí que cobra relevancia su consigna de inventamos o erramos (Puigross, 2005:59) 
indicando la necesidad de una trayectoria original, tomando en cuenta la experiencia 
que se está produciendo en el mundo para constituir un camino propio. 


Empero, la realización del discurso que adopta el desafio de fundar una nueva socie- 
dad de hombres libres en Europa y América, se orienta por otros derroteros llenos de 
desigualdades y discriminaciones que conforman una crisis estructural hasta ahora no 
resuelta. En América como lo informa García Huidobro (2009), los proyectos de educa- 
ción pública son elaborados fundacionalmente por los grupos dirigentes oligárquicos 
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—desatendiendo las demandas y necesidades de una educación inclusiva y democráti- 
ca-, y centrando sus esfuerzos en una cierta integración subalterna que ha mantenido 
hasta la fecha una profunda dualidad sociocultural y política, con efectos económicos 
estructurales. Según Egaña (2000: 247), “el problema no fue sólo de exclusión [económi- 
ca); desde la élite se palpaba una identidad popular nítida y por lo tanto poderosa [lo que 
generó] la necesidad de introducir pautas culturales diferentes que significaron menospre- 
cio de la cultura popular, se convirtió en un imperativo de control social”. 


De acuerdo a Carlos Ruiz, en un primer momento la educación tiene un lugar central en 
el debate sobre la construcción de las repúblicas americanas y de alguna manera adop- 
ta el espiritu de la época influenciado por las revoluciones norteamericana y francesa. 
Pero a poco andar, el debate es desplazado hacia la instalación de un modelo elitista 
que ve en la educación, “y especialmente la instrucción primaria... como el Unico medio 
de impedir el abismo de revoluciones en que América se precipita después de la emancipa- 
ción” (Ruiz, 2010: 20). 


Es esta tendencia hacia una educación entendida como control (en la que participan 
intelectuales de la talla de Andrés Bello e Ignacio Domeyko) la que habilita una política 
educacional que privilegia una educación secundaria y universitaria elitista y un proce- 
so lento de desarrollo de la instrucción pública elemental o educación popular. 


De acuerdo a Illanes (2001), la escuela se erige históricamente como una estrategia 
civilizatoria frente a la barbarie popular que se expresa en la calle. Las condiciones socia- 
les de la pobreza han de tornar esta tarea en un proceso de integración forzada donde 
lo asistencial supera a la instrucción: la escuela como tarea de proletarización escolar a 
cambio de una posible escuela como práctica de democracia social-educativa. 


En su compleja construcción, el sujeto de la educación se ha visto restringido en sus 
derechos, persistiendo, a juicio de Egaña (2000), una práctica experimental de carácter 
asistencial y disciplinar, incluso según algunos autores, de control social. 


A MODO DE CONCLUSIÓN 


Las claves y debates fundacionales que hemos revisado ofrecen algunas orientaciones 
para comprender la actualidad y apoyar el rediseño de la educación pública deseada. 


Las tradiciones constituyen un buen punto de partida para entender el presente de 
nuestra educación, pero a la vez muestran un conjunto de dinámicas contradictorias, 
en las cuales se han instituido diferencias excluyentes que es necesario enfrentar hoy 
con creatividad. 


Sólo será la voz de Pablo Freire a mediados del siglo XX la que instale en la intersubje- 
tividad de los actores educativos la conciencia de las contradicciones de una educación 
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que perdió su rumbo. Una voz dramática que interpela nuestra actualidad y nos plantea 
la búsqueda colectiva de una nueva cultura y educación para las generaciones del siglo 
XXI: "Una vez más los hombres, desafiados por la dramaticidad de la hora actual, se pro- 
ponen a sí mismos como problema... El problema de su humanización, a pesar de haber 
sido siempre desde un punto de vista axiológico su problema central, asume hoy el carác- 
ter de preocupación ineludible. Comprobar esta preocupación implica reconocer la deshu- 
manización no sólo como viabilidad ontológica sino como realidad histórica. Es también y 
quizás básicamente, que, a partir de esta comprobación dolorosa, los hombres se pregun- 
tan sobre la otra viabilidad -la de su humanización. Ambas, en la raíz de su inconclusión, 
se inscriben en un permanente movimiento de búsqueda. Humanización y deshumaniza- 
ción, dentro de la historia, en un contexto real, concreto, objetivo, son posibilidades de los 
hombres como seres inconclusos y conscientes de su inconclusión.” (Freire, 1973: 29-30). 
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RESUMEN 


La acción educativa en la escuela es ante todo actividad humanizadora y humanizante. 
Por consiguiente, la tarea educativa en la formación de profesores no solo es una tarea de 
instrucción, ante todo es una tarea de formación. Esto implica que en la formación inicial 
docente los profesores deben prepararse no solo para enfrentar los nuevos escenarios so- 
ciales y culturales que exige la realidad de hoy, sino además prepararse en conocimientos 
y prácticas éticas y valóricas que les sirvan para su ejercicio profesional futuro. 


INTRODUCCIÓN 


La Unesco ha señalado en la 452 Conferencia Internacional de Educación, efectuada 
en Ginebra (Suiza, 1996), como una de las premisas de mayor importancia el carácter 
inédito de los nuevos fenómenos sociales y culturales que se observan en el mundo 
contemporáneo (globalización, informatización, carreteras de la información, socie- 
dad del conocimiento, descentralización, etc.), lo que demanda volver a examinar el 
rol y las funciones que desempeñan los docentes en la escuela y en la sociedad. Esto 
representa uno de los mayores desafíos al que se ve enfrentada la educación superior 
en nuestro pais y, en especial, la formación universitaria inicial del docente. 


En efecto, la formación inicial docente en la actualidad ha despertado un profundo in- 
terés y ha dado paso a preguntarse qué incidencias tienen los nuevos cambios y de- 
mandas de la sociedad hacia la profesión docente. Una primera aproximación nos lleva 
a sostener la necesidad de formar un profesional preparado para enfrentar los nuevos 
desafíos de una sociedad globalizada y de la información. Esto requiere profesionales 
capaces de evolucionar, de adaptarse a un mundo en rápida mutación y de dominar el 
cambio (Beillerot, 1998; Yus, 1998). 
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No obstante, plantearse el problema de la formación de profesores no resulta ser una 
situación tan fácil, puesto que dicho proceso implica una evaluación real y precisa de 
lo que se ha venido realizando hasta el momento e implica una revisión de las nuevas 
tareas que la educación superior debe enfrentar al respecto. Sin embargo, estas tareas 
han estado encaminadas a dar una respuesta satisfactoria a los requerimientos exter- 
nos como, por ejemplo, la acreditación de las carreras en pedagogía, para optimizar el 
proceso de formación inicial de acuerdo con los cambios que se evidencian en el con- 
texto social. Con ello se indica que el proceso de formación inicial del docente se realiza 
en la actualidad de acuerdo a metas seleccionadas por las autoridades o instituciones 
gubernamentales, que por una cultura universitaria que implica la presencia y el sello 
particular que da la autonomía y el proyecto institucional. 


Ahora bien, preocuparse de la formación profesional del docente requiere tener en 
cuenta algunos elementos importantes. El primero de ellos tiene que ver con la pro- 
fesionalización de la carrera docente como estrategia para el mejoramiento de la con- 
dición social y las condiciones de trabajo del personal docente. Esto presupone una 
formación inicial universitaria que sea capaz de integrar contenidos disciplinares con 
una sólida preparación pedagógica (Camps, 1994; Avalos, 1999; Astolfi, 2000). 


Otra de las ideas importantes es la actualización permanente en el mundo del trabajo 
con motivo de los nuevos y acelerados avances tecnológicos y científicos. Esto exige 
una formación docente con un mayor dominio de los fundamentos teóricos, científicos 
y tecnológicos de las tareas profesionales (Altarejos, Rodríguez y Frontodona, 2003). 
En otras palabras, promulga la formación de un profesional competente en diversas 
metodologías apropiadas de investigación educativa. Además, el conocimiento y el 
manejo de las nuevas tecnologías de la información al servicio del mejoramiento de la 
calidad de la educación para todos. En este sentido, se requiere capacidad para evaluar 
la eficiencia (pedagógica y económica) de la tecnología como medio de suministrar 
servicios de educación (Ibernón, 1994). 


Lo anterior nos lleva a asignarle una importancia indiscutible a los aspectos éticos, 
humanos y morales en la formación del docente. El Informe Delors (1996), así como 
muchos autores (Fermoso, 1981; Porlan, 1997; Yus, 1998; Mayordomo, 1998; Cabello, 
Corbera y Artaza, 1999; Guariglia, 2000; Boggino y Huberman, 2002; entre otros), con- 
firman la necesidad de formar un profesional competente no sólo en el ámbito de su 
quehacer profesional (saber especializado), sino atendiendo las necesidades propias 
del desarrollo humano, ético y valórico. 


Ahora bien, la educación en valores en la educación superior debe encaminarse funda- 
mentalmente a la formación y al desarrollo de valores profesionales, entendidos éstos 
como valores humanos contextualizados y orientados hacia la profesión (Puig, 1996). 
Sus significados se relacionan con los requerimientos particulares de la profesión do- 
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cente. En este sentido, la educación en valores en la formación profesional es el proce- 
so de humanizar e intencionar lo social de la profesión en las competencias profesiona- 
les propias de la docencia (Chevallard, 1997; Bolivar, 1999). 


En este mismo tenor, la UNESCO (1996) ha presentado cuatro grandes responsabilida- 
des que caben a los profesores en el momento actual: a) perfeccionamiento continuo, 
de tal manera que su aprendizaje se extienda a toda la vida, no solamente a los prime- 
ros años de formación; b) trabajo en equipo; c) relación vital entre docentes y alumnos; 
d) responsable de fortalecer los cuatro pilares de la educación: aprender a conocer, 
aprender a hacer, aprender a ser y aprender a vivir juntos. Todos estos elementos apun- 
tan a la formación de un profesional con un concepto de educación y una idea de hom- 
bre basada en una sólida antropología filosófica y un adecuado fundamento social. 


Otro punto importante es la necesidad de formar un profesional capaz de enfrentar la 
influencia de los problemas sociales que hoy aquejan a la escuela y la actividad edu- 
cativa en su conjunto: violencia, cultura juvenil, droga, sida, paternidad y maternidad 
adolescente, etc. Por consiguiente, un profesional que participe de forma activa en los 
asuntos de la comunidad local y la sociedad. Esto exige estar capacitado para vincular 
el programa de estudios de la escuela con las necesidades de la comunidad. En otras 
palabras, estar capacitado para el trabajo conjunto y de colaboración con los padres 
y otros miembros de la comunidad. Al final, lo que se requiere es que el profesional 
de la docencia disponga de un capital de conocimientos, habilidades y destrezas para 
enfrentar las exigencias del contexto social en que le toque desempeñarse (Buxarrais, 
20004; 2000b). 


Un profesional capaz de responder a las necesidades educacionales de producción 
(investigación) y competitividad (conocimientos profesionales actualizados), tanto en 
el ámbito nacional como internacional. En otras palabras, un profesional calificado y 
competente. Esto nos lleva a plantear una formación universitaria que permita al futu- 
ro profesional ser capaz de armonizar la formación científica y metodológica recibida 
en su educación superior y aquella que se da dentro de la institución educativa a la luz 
de la relación laboral (Fernández y Hortal, 1994). 


Por último, existen dos puntos importantes a ser considerados en la formación inicial 
del docente. Me refiero a la formación y capacitación permanente, lo que significa mo- 
dernizar y mejorar los conocimientos. Asegurar al profesional docente su perfecciona- 
miento constante, comprendido el mejoramiento de sus conocimientos y sus capaci- 
dades docentes. Y, en segundo lugar, la necesidad de plantear como alternativas reales 
de trabajo: a) El desarrollo personal: orientado a fortalecer la autoestima de los docen- 
tes para hacer posible “adueñarse de los procesos de cambio” (Avalos, 1999: 14); b) El 
desarrollo social: considera un trabajo de conversación entre los profesores orientado 
“a apoyarse mutuamente, a aprender colaborando y a quebrar las separaciones disci- 
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plinarias que los caracterizaban” (Ávalos, 1999:15); c) El desarrollo profesional: implica 
nuevas formas de trabajo, diseño de proyectos innovadores en el marco del nuevo cu- 
rrículo, y en general, un sentido cada vez mayor de visión pedagógica y voz profesional 
(Hargreaves y 1996). 


UNIVERSIDAD, ÉTICA Y FORMACIÓN INICIAL DOCENTE 


Tal como reconoce la Declaración de Bolonia, las Universidades y las Escuelas o Insti- 
tutos de Formación Superior no deberian reducir su quehacer simplemente a la forma- 
ción de buenostécnicos o profesionales, sino también debería establecer dentro de sus 
objetivos fundamentales la formación de ciudadanos responsables, comprometidos 
con una moral y una acción ética consistente, que trabajen por un mundo mejor. 


Sin embargo, durante este último tiempo hemos venido observando, tanto en el ám- 
bito nacional como internacional, Universidades que privilegian de sobremanera un 
paradigma que bien podríamos denominar de la instrucción, cuyo objetivo es fortalecer 
sólo las habilidades cognitivas y las competencias técnico profesionales de la especia- 
lidad. Con ello se ha favorecido un ejercicio profesional basado sólo en la educación 
del carácter intelectual de sus profesionales, pasando asi por alto una formación más 
global e integral de los mismos. Nos referimos a la formación humanista del estudiante 
universitario; formación que se extiende a un aspecto esencial: su propia formación 
ética y valórica. 


No obstante, aunque parezca paradójico anunciarlo -y por qué no decir también de- 
nunciarlo—, esta formación en estudiantes de pedagogía no es suficiente y, en algunos 
casos, resulta ser hasta precaria. De hecho, algunos autores han tratado el tema de la 
formación inicial del profesorado en este ámbito coincidiendo en la ausencia genera- 
lizada de programas que apunten al desarrollo del carácter moral de forma coherente 
y sistematizada a lo largo de toda la carrera (Fernández y Hortal, 1994; Cortina, 1994; 
Beillerot, 1998; Bernal 1998; Martinez, 1999; Boggino y Huberman, 2002; Fierro y Car- 
vajal, 2003; entre otros). 


Las oportunidades que plantea la globalización para la acción educativa al interior de 
las Universidades, no obstante, son enormes. Una de estas oportunidades es la for- 
mación de los estudiantes de pedagogía en el ámbito de la ética profesional. Más aún, 
los principales cambios sociales y culturales que han venido ocurriendo durante este 
último tiempo, nos indican la necesidad de replantear el debate sobre la necesidad de 
una sólida formación en este ámbito no sólo para estudiantes de pedagogía, sino tam- 
bién para toda la comunidad universitaria. Sin embargo, pereciera ser que esta tarea se 
vuelve más imperativa en los contextos de formación inicial docente. 
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En efecto, "el debate sobre la formación en el siglo XXI plantea, sobre todo en los niveles 
superiores, cuestiones que afectan a conceptos como ciudadanía, ética, moral y valores” 
(Martínez, 2002: 23). Dicho debate al interior de la Universidad plantea ciertos desafíos 
que no se condicen a la idea y la construcción de la Universidad que pretendemos de- 
sarrollar. Uno de estos desafíos es la formación inicial del docente en el ámbito de su 
preparación académica en educación en valores. 


Ahora bien, cuestionarse el sentido y el significado que tiene la formación ética al in- 
terior de la Universidad y en estudiantes de pedagogía, es también preguntarse cómo 
queremos que sea el mundo en este nuevo siglo. En otras palabras, es también plan- 
tearse el sentido que tiene la formación profesional pedagógica en un contexto más 
global e integral a los nuevos requerimientos de la sociedad actual. Es decir, la for- 
mación de profesionales acordes con el nuevo paradigma social, que desarrollen las 
habilidades y/o capacidades necesarias para construir el conocimiento que les sea Útil 
y de la forma más significativa posible. Pero también la formación de auténticos ciu- 
dadanos que hagan buen uso de su profesionalidad, o sea, profesionales con un sólido 
conocimiento en el diseño y la puesta en marcha de alternativas laborales humaniza- 
doras y viables desde un punto de vista ético (Cortina, 1997; Buxarrais, 2000; Martínez 
y Bujons, 2001). 


En este sentido, el papel de las universidades y las escuelas de formación superior son 
cruciales. Su tarea, como reconoce la declaración de Bolonia, no se reduce a la forma- 
ción de buenos técnicos o profesionales, sino también ciudadanos responsables que 
trabajen por un mundo mejor. Para ello la formación universitaria debe superar el pa- 
radigma de la instrucción y pasar al de la educación en sentido global y con pretensión 
universalista, en el que se desarrollen tanto los contenidos como las capacidades, las 
actitudes y los valores. Desde otra perspectiva, la formación universitaria debe propor- 
cionar al estudiante el conjunto de conocimientos necesarios para su futuro ejercicio 
profesional no sólo referido a la formación del carácter intelectual que toda formación 
universitaria debe procurar, sino también a la formación humanista del estudiante, que 
le permita a éste aproximarse a los problemas del ser humano en tanto tal y no como 
simple profesional. 


Lo anterior no surge de la nada, la Universidad ha sido, desde sus orígenes, la encar- 
gada de formar profesionales y especialistas en diversas áreas del conocimiento, y hoy 
debería sertambién la encargada de la formación de auténticos ciudadanos, responsa- 
bles y comprometidos éticamente con la realidad social que les rodea (Ortega y Gasset, 
1930; Cortina,1997; Morin, 2000, 2001; Martínez, 2001). En este sentido, se trata de la 
formación de profesionales que construyan de una forma autónoma y estratégica su 
conocimiento, y la formación de ciudadanos que actúen de forma responsable, libre y 
comprometida. 
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Amparados en estas ideas, la educación en valores que más nos acercaría a una forma- 
ción integral de los futuros docentes apuesta por el modelo que da cuenta de los valo- 
res éticos, basados en la ética cívica (Cortina, 2005) y se propone como meta colaborar 
con los estudiantes en el proceso de construcción significativa de los valores median- 
te dos principios esenciales: autonomía y razón dialógica (Puig y Martín, 1998; Puig, 
2000). A través de la autonomía se apuesta por los procesos de conocimiento propio, 
análisis crítico y de toma de conciencia que faciliten la construcción de la personalidad 
moral del individuo. Y, a través de la razón dialógica, el análisis de la incidencia en la 
esfera pública y supone que la persona trata con esas cuestiones a través del diálogo 
basado en la argumentación, que reconoce los diferentes puntos de vista sobre una 
misma realidad e intenta acercarse a ellos mediante el entendimiento y la comprensión 
(Yepes, 1998). 


En efecto, educar desde una ética profesional significa encontrar espacios de reflexión 
tanto individual como colectiva, para que los estudiantes en la Universidad sean capa- 
ces de elaborar de forma racional y autónoma los principios de valor, principios que le 
van a permitir enfrentarse críticamente a la realidad. Así, la educación en valores en la 
formación universitaria en las carreras de pedagogía no puede ser sólo la enseñanza 
de una disciplina que busque entregar contenidos y fomentar las habilidades del estu- 
diante con respecto a este tópico; por el contrario, lo que se busca lograr a través de 
esta formación es un enfoque transversal que pueda ser llevado a toda la dimensión 
humana y profesional del futuro docente (Hargreaves, 1996; Filloux, 2000). 


A partir de estas consideraciones preliminares y, según propone María Rosa Buxarrais, 
Martínez y Puig (1995), los objetivos fundamentales de la educación en valores en la 
formación inicial del docente al interior de la Universidad deberían permitir que los 
estudiantes logren, en la medida de lo posible, desarrollar las estructuras universales 
del juicio moral que guien su razonamiento moral por principios generales de valor, 
tales como la justicia, la libertad, la responsabilidad, etc.; adquieran competencias para 
dialogar correctamente, que predispongan a la participación democrática y a alcanzar 
acuerdos justos; construyan una imagen de sí mismos y del tipo de vida que quieren 
llevar de acuerdo a los valores personales; fomenten y adquieran las capacidades y los 
conocimientos necesarios para el diálogo crítico y creativo con la realidad; adquieran 
las habilidades necesarias para hacer coherente el juicio con la acción moral. Junto con 
ello, potenciar formas de comprensión donde se reconozcan y asimilen los Valores Uni- 
versales, clave para entender los Derechos Humanos y los Derechos Ciudadanos; y, por 
último, comprendan, respeten y construyan normas de convivencia que regulan la vida 
colectiva, con la intención inequívoca del desarrollo social. 


Estos objetivos más allá de justificar la necesidad de una formación en valores en estu- 
diantes de pedagogía, nos llevan a preguntarnos lo que pasa hoy al interior de las ins- 
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tituciones de educación superior en cuanto a la propia formación valórica que entrega 
la Universidad a sus estudiantes. Pues, no cabe duda que la formación personal es y 
será siempre la base de una adecuada enseñanza de los valores: "Nuestra experiencia 
en el marco de la formación del profesorado y, concretamente, en el de educación en va- 
lores, hace que constatemos cierta desorientación y perplejidad de los profesores ante 
este aspecto, principalmente, por su falta de preparación, tanto en el ámbito inicial como 
permanente” (Buxarrais, 2000:8). 


En este mismo sentido, es posible plantear que la Universidad no ha sabido mantener- 
se en el ámbito de los nuevos requerimientos de la nueva configuración social en la que 
se mueve. Podemos decir que está llegando con retraso a cumplir su papel formativo 
en el ejercicio de su misión universal, al servicio de la sociedad y la conciencia crítica 
de los pueblos. Más aún, algunos de los obstáculos que han impedido una formación 
concreta en el ámbito de los valores y, por consiguiente, en la educación en valores, 
dicen relación «con una actitud de escepticismo de parte del profesorado frente a estos 
temas (más adelante nos detendremos a analizar las razones de ello); la confusión de 
contenidos, porque todavía en bastantes ocasiones relacionamos educación moral y 
en valores con educación religiosa (clave para entender en algunos contextos univer- 
sitarios el rechazo que provoca); la falta de preparación en este tipo de conocimientos 
por falta de motivación y bajo interés (coincidente ello con la falta de profesionaliza- 
ción de algunas carreras y también la falta de formación permanente); la falta de com- 
promiso ético y valórico con la carrera y su objetivo de formación humana (sin más, 
muchos de las asignaturas en filosofía y antropología de la educación han desaparecido 
del currículo profesional de algunas carreras); en fin; la falta de cursos de ética profesio- 
nal o cursos basados solamente en traspaso de información, que en nada estimulan la 
conciencia social crítica» (Buxarrais, 2000:16-17). 


No obstante, existen aspectos que se van considerando progresivamente propios del 
ambito de la preparación y la formación de una carrera. Comienza, por eso, a verse la 
educación en valores como una respuesta adecuada de la Universidad a las necesida- 
des de formación profesional de sus estudiantes, y aún de la misma sociedad. No se 
trata tanto de reflexionar sobre un nuevo modelo organizativo de Universidad, sino de 
debatir sobre aquellos temas que influirán de una manera importante en el hecho uni- 
versitario en este nuevo siglo. En otras palabras, hoy existe clara conciencia de formar 
profesionales competentes no sólo en lo intelectual, sino además formar auténticos 
ciudadanos, con un gran sentido de responsabilidad a los problemas sociales y valóri- 
cos que afectan nuestro momento actual. 


En respuesta a estos requerimientos una las principales causas de pretender formar 
en valores al estudiante universitario y, en especial al estudiante en pedagogía, es una 
clara intención no sólo de trabajar los valores en su dimensión personal y profesional, 
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sino por sobre todo, preparar a este profesional para que realice un trabajo sistemati- 
co, serio y responsable en el ámbito de los valores con aquellos que le tocará compartir, 
educar y formar. Con justa razón señala Ibáñez Martín, como trae a colación Buxarrais 
(2000:13): "en todas las profesiones, pero especialmente en la de periodista y profesor, 
la dimensión moral es capital (...). Al profesor se le deberá exigir una buena formación, 
una actitud de generosidad y de diálogo, ganar la confianza y encarnar los valores que 
pretende suscitar”. 


En efecto, la formación del profesional de la pedagogía del siglo XXI debe correspon- 
der a una formación integral de la persona. Y todo lo que tiene que ver con la persona: 
ética, moral, valores y sentimientos, etc., debe ser objeto y objetivo de enseñanza y de 
aprendizaje. El ciudadano del siglo XXI, quizás más que el de otras épocas, va a enfren- 
tarse a retos personales cuyas decisiones influirán en las personas que están a su lado y 
en las que no están tan cerca (Cortina, 1995, 1997; Morin, 2000). 


Ahora bien, aunque resulte paradójico mencionarlo, entre el profesorado universitario 
es facil encontrar a quien se sorprende ante la afirmación de que este tipo de formación 
también corresponde a la Universidad. Anteriormente hablamos de que este es un obs- 
taculo para la formación del estudiante en cursos de ética y valores en la Universidad. 
Se argumenta a veces que éstas son funciones y responsabilidades de la familia y de 
la escuela, pero no de la Universidad. A ello se le suma fuertes crítica que dicen rela- 
ción con que la formación del estudiante en valores requiere acciones especificas que 
la Universidad no deben asumir, que la educación valórica es sospechosa de promover 
algún tipo de adoctrinamiento, por lo que no se considera un contenido legitimable en 
la enseñanza universitaria, y que no es incumbencia de los profesores universitarios, 
en todo caso sólo de aquellos que se dedican a la ética o a la filosofía (Martínez, 1998; 
2000). Sin embargo, la Única respuesta a ello es que la Universidad debe ocuparse de 
hacer bien su tarea y su misión no sólo es la de instruir y preparar para el ejercicio de 
una profesión, para la investigación o para la docencia, sino también asumir tareas pro- 
piamente humanas y humanizadoras. 


Considerando que las acciones de educación en valores son necesarias y se justifican 
en la formación inicial del docente en la Universidad, todas las observaciones anterio- 
res nos llevan a argumentar, tal como lo dijera Einstein años atrás, que no basta con 
enseñar a un hombre solo una especialidad. Es esencial que el estudiante adquiera una 
comprensión de los valores y una profunda afinidad hacia ellos. La idea principal es la 
formación de una persona armoniosamente desarrollada. 


Por lo anterior, es que podemos decir que la educación en valores en las carreras de pe- 
dagogía debe encaminarse fundamentalmente a la formación y al desarrollo de valores 
profesionales, entendidos éstos como los valores humanos contextualizados y orien- 
tados hacia la profesión. Es decir, la educación en valores en la formación profesional 
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pedagógica es el proceso de humanizar e intencionar lo social de la profesión en las 
competencias profesionales. Significa desarrollar la personalidad profesional integral, 
mediante la modelación del ejercicio profesional en el proceso docente y en toda la 
vida universitaria para el desarrollo de los futuros modos de actuación profesionales 
(Jover, 1991). En otras palabras, es formar un profesional con capacidad para enfrentar 
el reto de la época contemporánea, con conocimientos científicos y técnicos idóneos, 
portador de valores humanos para un óptimo desempeño como miembro de la socie- 
dad, con una proyección de vida y laboral que combine las competencias laborales con 
las cualidades personales. 


Asi, algunas de las razones que justifican la educación en valores en la formación profe- 
sional pedagógica se corresponden con dos objetivos claramente establecidos. En pri- 
mer lugar, la cuestión no estriba en la mayor o menor información que un profesional 
posea, sino en los principios y las concepciones que éste posea para comprender a la 
sociedad y, a través de su profesión humanizar el mundo. En segundo lugar, la forma- 
ción socio humanista es parte del desarrollo de la personalidad de un futuro docente, 
por lo que no puede estar separada ni simplemente añadida al modelo del profesional, 
sino que es parte intrínseca del desarrollo de valores (Montavani, 1968). 


Pues bien, a la luz de las premisas anteriores y tomando de algunos autores las mis- 
mas preguntas que les han llevado a investigar esta temática, nos preguntamos: ¿cuál 
es la mejor manera de intervenir en este sentido sin caer en arbitrariedades ni cruzar 
límites que deslegitimen nuestro propósito? A nuestro modo de ver la educación en 
valores en la Universidad a estudiantes de pedagogía sólo es pensable si se parte de la 
condición básica de que los estudiantes universitarios a los que va dirigida son sujetos 
moralmente autónomos, racionales y responsables. Se trata de que el futuro docente 
se comprometa moralmente con su tarea formadora, es decir, no se trata tanto de ser 
un experto competente, sino de querer serlo y comprometerse a serlo de forma que 
la acción docente no se limite al hecho de producir ciencia y de transmitirla, sino que 
sea Una acción responsable y con compromiso ético hacia dicho conocimiento. (Naval, 
1995; Martínez, 1998; Derrida, 2002; Altarejos, 2010). 


Como podemos observar, la preocupación por la integración de la dimensión educativa 
en valores en la formación pedagógica universitaria es una necesidad prioritaria. Sólo 
por medio de un cambio en la cultura docente del profesorado y de la institución uni- 
versitaria será posible tal integración valórica. El tratamiento pedagógico de lo valórico 
en el ámbito universitario no es sólo cuestión de una modificación en el plan de estudios 
o de la incorporación de una nueva materia. Es, sobre todo, un cambio de perspectiva 
en relación con lo que hoy representa lograr un buen nivel de formación universitaria, 
y con lo que debería significar el compromiso con lo público de una Universidad que 
pretende formar buenos profesionales y buenos ciudadanos y ciudadanas. 
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Por último, una formación universitaria del estudiante de pedagogía en el ámbito de 
los valores, requiere integrar las distintas modalidades o estrategias de acción que es 
admisibles en la educación superior, esto es: una adecuada estimulación del desarrollo 
moral, individual y comunitario (Cortina, 1997; Martínez y Bujons, 2001).; una alfabeti- 
zación ética amplia y completa; y un espacio para la reflexión, la discusión y la resolu- 
ción de los dilemas éticos involucrados en la problemática especifica de cada profesión 
(Puig, 1996; Puig y Martín, 1998). 


En efecto, la clave de una adecuada formación en valores en estudiantes de pedagogía 
en la Universidad pasa, pues, por recuperar y articular, al menos, cuatro modalidades 
o tópicos de intervención que usualmente se desarrollan de forma aislada. Estas mo- 
dalidades son enunciadas por varios autores (véase, por ejemplo, Puig, 1996; Puig y 
Martín, 1998; Martínez, Romañá y Gros, 1998; Martínez, 1998; Derrida, 2002; Martínez, 
Buxarrais, 1992, 2000; entre otros) y resumidas por Oraisón (2003). Estos lineamientos 
se corresponden, en primer lugar, con las intervenciones destinadas a la promoción 
del desarrollo moral que permitirán movilizar las estructuras de razonamiento moral 
desenvolviendo competencias discursivas y argumentativas básicas para afrontar las 
cuestiones éticamente controvertidas. Se trata de promover el desarrollo de actitudes 
vinculadas con el desempeño de todo profesional y que esta en relación directa con 
algunas competencias cognitivo lingüisticas como: discusión, fundamentación y argu- 
mentación (Puig, 1996; Puig y Martín, 1998). 


El segundo tópico se corresponde con el anterior, pero apunta a la idea de proporcio- 
nar fundamentos teóricos para el discurso argumentativo. La enseñanza universitaria 
debe tender a la promoción y el desarrollo de un discurso ético que establezcan razo- 
namientos y juicios críticos en los discursos de la negociación estratégica que los estu- 
diantes de pedagogía realizarán el día de mañana con sus alumnos en la sala de clases 
(Puig y Martín, 1998). 


En tercer término, la alfabetización ética y valórica, entendida como la adquisición de 
conocimientos fundamentales para la adecuada reflexión y toma de decisión morales 
que pueden darse en el trabajo profesional del docente al interior de la escuela y en sus 
propias aulas. Esto es, desde el conocimiento de teórico y axiológico llevado a la praxis 
pedagógica (Martínez, Romaña y Gros, 1998; Martínez, 1998; Derrida, 2002). 


Un cuarto término es la recuperación de los Derechos Humanos fundamentales como 
marco normativo para la fundamentación y crítica de la problemática moral. Los Dere- 
chos Humanos Fundamentales constituyen el marco general de referencia normativo 
para el análisis de las prácticas, la construcción de códigos de ética y la resolución de los 
dilemas morales dentro del campo específico de las diferentes profesiones. El respe- 
to por los Derechos Humanos constituye el principio esencial de la base ético-juridica 
irrenunciable de las sociedades democráticas. Todas las prácticas políticas, cívicas e 
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institucionales deben sustentarse en él (Cortina, 1997). 


Pues bien, todas las consideraciones anteriores apuntan a la necesidad de creación de 
condiciones que hagan posible que el escenario de aprendizaje universitario en peda- 
gogia también lo sea de aprendizaje ético. Esto requerirá sin duda algún establecimien- 
to de pautas o de un marco normativo que se establezca desde las propias carreras y 
a través de las asignaturas que se imparten. En efecto, avanzar hacia un modelo de 
Universidad que comparta la conveniencia de incorporar en sus programas de forma- 
ción contenidos de aprendizaje relacionados con valores y actitudes, requiere que en 
cada carrera se establezcan objetivos terminales referentes a lo ético y lo moral en sus 
diferentes etapas (Martínez y Buxarrais, 1992; 2000). 


Sin embargo, hemos de reconocer que, si algo caracteriza negativamente a algunas 
carreras y Universidades y, en especial a algunas del ámbito de la pedagogía, más de lo 
que nos gustaría, es el escaso tiempo dedicado a la planificación docente y a la identi- 
ficación de objetivos transversales vinculados con los aprendizajes del estudiante uni- 
versitario. Es más, en las políticas de promoción del profesorado no se contemplan de 
forma adecuada la elaboración de planes que contengan en forma sistemática mate- 
rias o asignaturas en formación en valores o la propia reflexión en sus prácticas peda- 
gógicas al respecto. 


En fin, puede ser preciso para el objetivo de formar un estudiante de pedagogía con 
una sólida formación en valores, un redescubrimiento del tema axiológico (moral y 
ético), que de hecho la Universidad está reclamando como necesario para un nuevo 
modelo de docencia universitaria; más centrado en el que aprende y menos en el que 
enseña; más en los resultados del aprendizaje que en las formas de enseñar, y más en 
el dominio de unas competencias procedimentales y actitudinales que en las informa- 
tivas y conceptuales. 


ALGUNAS REFLEXIONES CURRICULARES PARA LA FORMACIÓN INICIAL 
DOCENTE 


Sin lugar a dudas, la ética impregna todas las dimensiones de lo humano y, por tanto, 
también debe extenderse al ámbito de la interacción pedagógica. Visibilizar, develar 
la presencia de la ética en la vida cotidiana de las instituciones educativas, sobre todo 
de Educación Superior, es una tarea que requiere de voluntad crítica y de una acción 
intencionada y sistemática. Esa mirada crítica que despoja del velo a las prácticas na- 
turalizadas por el hábito, por los intereses creados o por los juegos de poder, es la que 
permitirá la apertura cognitiva que movilice hacia la transformación. 


Pese al reconocimiento cierto que hacemos respecto a que hoy la gran mayoría de las 
instituciones de Educación Superior viven contradicciones y tensiones entre su adap- 
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tación a las leyes del mercado y su declaración de misión, no podemos sino remarcar 
la centralidad pedagógica de las decisiones relativas a los recursos de todo tipo, puesto 
que ello es lo que da sentido a la gestión institucional. Una universidad que se entrega 
a la toma de decisiones con una racionalidad de tipo instrumental y en desacuerdo 
fundamental con la primacía de la gestión de los aprendizajes, no solo está contra- 
viniendo sus propios valores, sino que está anunciando su muerte futura. Puesto que 
la valoración social que se hace de una universidad toma en consideración múltiples 
aspectos, algunos de ellos distorsionados por la moda o por los medios de promoción 
y publicidad, pero a la larga se impone la calidad en la formación de sus profesionales y 
su orientación hacia Una ética de servicio a la comunidad. 


De esta forma, una preocupación principal de la formación universitaria y, por consi- 
guiente, en la formación de profesores, tendría que ser la de que sus egresados logren 
desarrollarse como ciudadanos activos, con todo lo que ello implica en cuanto a respon- 
sabilidad social y en su compromiso de aportar a otros en la generación de la conciencia 
y el ejercicio de la ciudadanía. Este aporte de los profesionales que egresan de las uni- 
versidades es posible y necesario, porque ellos cuentan con aquellos conocimientos 
de nivel superior que la sociedad necesita, están proveidos de las competencias que 
les van a posibilitar dicha contribución social y, por otra parte, jugarán roles y tomarán 
decisiones en las cuales comprometerán a todos. Una razón aún más poderosa es que 
esa formación constituye un privilegio y una responsabilidad hacia todos los restantes 
ciudadanos. 


Por otra parte, la universidad es, y debe ser, un espacio para el aprendizaje ético de sus 
estudiantes. Toda profesión requiere ser asumida con conciencia del valor social que 
ella tiene, con la responsabilidad de quién continúa o inicia una tarea construida social- 
mente y con la mirada puesta en la calidad, que constituye una búsqueda permanente. 
Ello se encarece aún más cuando de estudiantes de pedagogía se trata, por su doble 
condición de sujetos que ejercen una profesión con valores y principios claros y nece- 
sarios, y su tarea docente que involucra la de formar en valores. Los futuros docentes 
no sólo requieren los conocimientos, las habilidades y las destrezas técnicas que les 
permitirá contribuir a la generación de conocimientos, sino también requieren de la 
formación ética, la fuerza moral, y la altura de miras necesarias para asumir posturas 
comprensivas y críticas frente a los acontecimientos de la realidad que los circunda, así 
como asumir su papel de formadores, en amplio sentido, frente a los alumnos con que 
se involucran. 


Cuando decimos amplio sentido estamos pensando en que la tarea del maestro o de 
la maestra no termina en la generación de conocimientos, sino en la creación de si- 
tuaciones de aprendizaje que les permitirá a sus alumnos aprender a ser y hacer, como 
valorar, en forma consecuente, teniendo como metas la convivencia pacífica con los 
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otros, la capacidad para amar y transformar positivamente el mundo y sus relaciones 
con las personas, aprender de modo permanente, generar recursos que contribuirán a 
la manutención de su propia existencia y la de otros, y valorar su propia existencia y la 
de todos, poniendo en juego todas sus capacidades para que sus derechos y deberes 
sean respetados. 


Para poder formar en el sentido anteriormente dicho, los y las futuras maestras de- 
berán desarrollar, a partir de las experiencias que les proporciona la vida y, particular- 
mente, la universidad, las mismas capacidades. Es decir, deberán lograr conciencia de 
su propio rol, conformando su propio ser en forma consecuente con su tarea. Deberán 
generar discursos, acciones y valores que se encuentren en la línea de la formación 
buscada, siendo capaces, a la vez, de examinar sus propias prácticas en forma reflexiva 
y crítica, para poder transformarlas permanentemente, dada la fuerza del habitus, que 
solo puede lograrse a través de la búsqueda del sentido de responsabilidad ética de su 
profesión. 


En este sentido, una primera y gran valoración de su rol implica la toma de conciencia 
de la importancia de la educación como posibilidad fundamental de realización de las 
personas y de los proyectos locales, regionales y nacionales. Ello significa que deberán 
ser capaces de generar situaciones de aprendizaje que permitan a los y las alumnas la 
valorización misma de la educación como capital cultural. Considerando así que en el 
proceso de aprendizaje en que se involucran se convierten inevitablemente en modelos 
de una cierta forma de orientarse hacia el conocimiento y de modos de interactuar en 
los espacios educativos y de acción comunitaria, en los que las instituciones escolares 
se movilizan. De esta manera se hace necesario precisar que los valores no se enseñan, 
al menos, en la forma en que tradicionalmente se entiende enseñar. Ellos pueden pro- 
moverse, es decir, se pueden configurar experiencias de aprendizaje en las cuales los y las 
alumnas descubren su existencia o desarrollan ciertos valores, a propósito de situaciones 
de interacción social y cultural en que se involucran. 


Lo dicho anteriormente no implica que los docentes deban permanecer impávidos o 
indiferentes frente a la formación en valores, nada más lejano a la pedagogía que la 
indiferencia o la neutralidad, sobre todo en este ámbito. Como todo proceso educativo 
involucra necesariamente valores, un docente reflexivo debe permanecer atento a la 
experiencia de interacción que en las aulas ocurre, a su propia forma de interactuar 
con los alumnos, a la mediación que establece con el conocimiento y con las fuentes 
de la información, a la forma en que la realidad más amplia es tratada en sus aulas, a 
los modos en que interactúa la escuela con los medios de la información y la comunica- 
ción, etc.; en síntesis, debe estar atento a todo lo que constituye la práctica educativa 
explícita y encubierta. 


Las Escuelas de Pedagogía no escapan a las premisas anteriores, como tampoco lo 
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hacen las instituciones educativas de todo tipo y nivel. En una universidad y en las Fa- 
cultades de Educación existe un proyecto educativo al que debemos atender. En él se 
encuentra impreso el tipo de valores en que estamos empeñados, el ethos del educador 
al que aspiramos, la visión que tenemos del docente y de su función social, el status que 
le otorgamos a la profesión, la forma en que nos insertamos respecto a las instituciones 
que contribuyen al aprendizaje, directa o indirectamente, así como de aquellas institu- 
ciones sociales o culturales con las que el futuro docente deberá interactuar. 


No quisiera terminar este documento sin permitir mencionar algunas temáticas o en- 
foques teóricos que considero valiosos de incluir en la formación de los pedagogos con 
respecto a las áreas ética y valórica necesarias de ser consideradas en su formación ini- 
cial docente. Estas áreas se amparan en dos dimensiones antropológicas importantes. 
Primero, la tarea del educador no es reemplazar al de la familia, pero sí está compro- 
metido a subsidiarla, puesto que su principal tarea recae en el compromiso por el otro 
en tanto persona en desarrollo. De allí que la actividad pedagógica también sea con- 
siderada una actividad moral. Y, segundo, que dicha formación universitaria debe res- 
ponder a esas exigencias de sentido y a las de contextualización respecto de su tiempo. 


Amparados en lo dicho en el parrafo precedente, y considerando que estas temáticas 
sirvan de reflexión a los futuros docentes y también a los que ya están ejerciendo, entre 
ellas podemos considerar: (a) Una adecuada concepción del ser persona, con una clara 
percepción de lo que significa ser niño y ser joven; (b) Una idea clara de lo que significa 
la educación y el acto de educar, puesto que la finalidad de la interacción pedagógica 
no solo es de tipo didáctica y de transmisión de contenidos, sino además es una rela- 
ción formativa e intersubjetiva entre seres humanos (destaca aquí la convivencia en 
el aula). De allí que la relación pedagógica sea también una relación teleológica (que 
apunta a ciertos fines); (c) Un claro conocimiento del educando y su contexto. Por una 
parte un adecuado manejo de los estados de crecimiento y desarrollo (aquí se incluye 
conocimientos de salud y vida sana) y, por otra parte, un acercamiento real al contexto 
de vivencia más próximo del niño, principalmente el contexto familiar; (d) Y, por último, 
un adecuado manejo de los medios procedimentales y curriculares en temáticas trans- 
versales o, si se quiere, ético-valóricas. Al respecto, el profesor no sólo debe enseñar 
con el ejemplo, también a través de una intención sistematizada. 


El trabajo anterior lo lograremos en la medida que seamos capaces de, entre otras; 
primero, reencantarse con la profesión docente. Hoy son tantas las responsabilidades 
que cargan sobre la espalda de los profesores, que según mi juicio, ahogan antes de 
tiempo el sentido último que tiene el trabajo en educación. Segundo, fuerte compro- 
miso por el bien... por la búsqueda decidida del bien. Que para un profesional de la edu- 
cación, entre otras, significa, un compromiso ético responsable y desinteresado por 
servir. En ello también se expresa un fuerte compromiso del profesor por la dedicación 
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al estudio, el esfuerzo sostenido y el sacrificio desinteresado. Tercero, entender que 
la profesión docente va más allá de un quehacer estrictamente profesional. Hay una 
dimensión humana, que también interpela a los docentes como hacedores de vida. En 
este sentido, el profesor no sólo es el profesional que enseña para que todos aprendan, 
es también un sembrador de valores, de esperanzas y de vida. Sin más, el trabajo del 
docente es la formación de la persona humana. 
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RESUMEN 


En Chile, la Educación Especial es definida desde la política como una modalidad educa- 
tiva, encontrándose por tanto situada en un contexto exclusivamente pragmático, que 
restringe e impacta en la formación de profesores. En este marco, el objetivo del presente 
capítulo es analizar y discutir los cambios que ha experimentado el campo de la educación 
especial en las últimas décadas y que han incidido en su proceso de transformación. A 
través de un estudio documental se revisan diversas fuentes que aportan a la discusión del 
problema. Finalmente se discute si la Educación Especial debe seguir considerándose una 
modalidad educativa, o bien, cuenta con el sustento teórico, empírico y epistemológico 
para declararla una disciplina. 


INTRODUCCIÓN 


El presente capítulo analiza y discute los principales cambios que se han producido en 
el campo de la Educación Especial, influidos por los fundamentos teóricos, métodos de 
evaluación y procedimientos de apoyo desarrollados desde disciplinas como la medi- 
cina, pedagogía, psicología, sociología entre otras (Granado, 2005). Lo anterior ha ge- 
nerado un sustento teórico, un ámbito de acción e intervención y un sujeto de estudio 
propio del ámbito de la educación especial (Parrilla, 1997), lo que nos lleva a discutir 
si la Educación Especial debe seguir considerándose una modalidad educativa, o bien, 
cuenta con el sustento teórico, empírico y epistemológico para declararla una disciplina. 
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Si bien la evolución en la conceptualización y entendimiento de la Educación Espe- 
cial no ha sido tarea fácil, ya que no hay claridad respecto de la estructura interna de 
las ciencias pedagógicas relacionadas con la Educación Especial, hoy en día destaca la 
claridad en la evolución respecto del objeto de estudio. En sus inicios se entiende a la 
persona como un sujeto con un déficit, posteriormente como persona con necesidades 
de apoyo y actualmente como un sujeto de derecho (Godoy, Meza, Salazar, 2004). Su- 
mado a esto, la conceptualización de la Educación Especial a nivel nacional e interna- 
cional pone de manifiesto la discrepancia en cuanto a si ésta es o no una modalidad del 
sistema escolar (Bravo, 2007) y si su foco se centra Únicamente en dar respuesta a las 
necesidades de apoyos que puedan presentar niños, jóvenes o adultos en un momento 
determinado de su ciclo vital. Discrepancias como éstas constituyen en la actualidad 
un desafío para la Educación Especial, en términos de cómo vamos a entenderla y com- 
prenderla considerando, además, que en esta conceptualización influyen elementos 
como son la interdisciplinaridad y los diferentes enfoques teóricos que han predomina- 
do a lo largo de la historia y que han contribuido a su actual definición. 


De acuerdo a lo planteado es preciso comprender que, a lo largo de los años, la Educa- 
ción Especial ha mantenido su foco de estudio en las dificultades de aprendizaje que 
presentan algunas personas, lo que ha cambiado ha sido la matriz epistémica que la 
sustenta. Miguel Martínez Miguélez (2000), señala que “toda estructura cognoscitiva 
generalizada o modo de conocer en el ámbito de determinada comunidad o sociedad, 
se origina por una matriz epistémica” (Lukomski, 2010, p.47), ampliando con esto la 
definición de paradigma que hiciera Thomas Kuhn (1992) en su libro Las estructuras 
de las revoluciones científicas, en donde señala que “El paradigma es una estructura 
coherente constituida por una red de conceptos a partir de los cuales ven su campo los 
científicos” (Martínez, 1997, p.58 en Lukomski, 2010 p.47). 


Una realidad innegable es que la matriz epistémica que ha sustentado los modos de 
aproximarse al objeto de estudio ha variado conforme ha avanzado el conocimiento 
y los aportes que realizan disciplinas como la psicología (educativa, del aprendizaje, 
social), la pedagogía, la salud, la neurociencia, la sociología, la antropología, la política, 
entre otras). En términos de paradigmas, este cambio que sustenta la matriz episté- 
mica ha hecho que las dificultades de aprendizaje se concibieran como problemas de 
las personas, debido primero a enfermedades y posteriormente, a problemas de défi- 
cit o trastornos cognitivos. Con los avances en el conocimiento y desde un paradigma 
educativo, las dificultades de aprendizaje se concibieron como necesidades educativas 
especiales derivadas de déficit -conservando diagnósticos clinicos— a comprenderlas 
desde la década del 2000 como dificultades de aprendizaje (Manghi, Julio, Conejeros, 
Donoso, Morillo & Diaz, 2012) que derivan de interacciones entre las personas y su 
entorno (Echeita y Ainscow, 2012), entendiendo que dependerá de los obstáculos o 
barreras las posibilidades de participación, aprendizaje y desarrollo que tengan. Por lo 
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mismo, la Educación Especial ya no sólo refiere a aprendizaje escolar, sino a la parti- 
cipación, aprendizaje y desarrollo de las personas en la vida, más allá de la educación 
formal y el periodo escolar, lo que conlleva necesariamente a replantearse, redefinirse 
y ubicarse en el lugar que le corresponda para dar sentido a su quehacer. 


A continuación, revisaremos brevemente el desarrollo histórico de la Educación Espe- 
cial en función de la matriz epistémica y su impacto en el objeto de estudio, refirién- 
donos luego a los aspectos de legislación y práctica para finalmente centrarnos en sus 
definiciones y problemáticas. En este sentido se desarrollarán estas ideas en base a las 
siguientes interrogantes: a) Cuál es la matriz epistémica de la Educación Especial; b) 
Es la Educación Especial una disciplina y c) Cuál es el aporte de la Educación Especial al 
conocimiento científico. 


¿CUÁL ES LA MATRIZ EPISTÉMICA DE LA EDUCACIÓN ESPECIAL? 


En una breve revisión al desarrollo Histórico de la Educación Especial, parece necesario 
recordar qué significa lo epistémico. Según el diccionario etimológico de Chile episte- 
me fue un término usado por Sócrates para diferenciar el conocimiento cientifico del 
pensamiento y la técnica; proviene del verbo epistasthai formado por el prefijo “epi” 
que quiere decir “sobre o encima de” y “stasthai” que significa estacionarse, pararse, 
es decir, “pararse o fijarse sobre” o “tenerse en pie”, por lo que etimológicamente se 
asume que la episteme es el soporte del conocimiento científico. Por otra parte, la RAE 
define episteme como un "conjunto de conocimientos que condicionan las formas de en- 
tender e interpretar el mundo en determinadas épocas”. Sobre la base de estas concep- 
ciones es posible continuar preguntándose, ¿Cuál es este conjunto de conocimientos 
que sustentan la Educación Especial? ¿Cuál es su origen? ¿Ha evolucionado la forma de 
entender la Educación Especial y la educación regular en las diferentes épocas? ¿Cómo 
han impactado estos cambios la formación, el discurso, las prácticas de los profesiona- 
les de la Educación Especial, su cultura y la política pública nacional? ¿Cómo desde este 
quehacer se ha interpretado la educación especial en distintos contextos históricos, en 
los diferentes tiempos y lugares? 


Para intentar responder estas interrogantes se presentan los dos grandes paradigmas 
que han sustentado la Educación Especial en el mundo y que han influido en el desarro- 
llo y materialización de ésta en Chile. La figura que se presenta a continuación, basada 
en Contreras y otros (2011), grafica lo recogido hasta ahora en este documento respec- 
to de los paradigmas que la sustentan. 
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Formación de Personas y Paradigmas en Educación Especial (Contreras, Henríquez, Lagos, 
& Rodríguez, 2011) 


Paradigma Clínico Paradigma Educativo 


Biomédico Psicométrico Integracionista 


Dificultades de Dificultades de Dificultades de — | — 
aprendizaje como aprendizaje como aprendizaje como Dificultades de aprendizaje | 
enfermedad déficit cognitivo NEE derivadas de Barreras | 


Figura 1. Paradigmas de Educación Especial y su objeto de Estudio. 


Paradigma Clínico: La Influencia Médica y Psicológica 


En su trayectoria de desarrollo, la Educación Especial ha experimentado muchos cam- 
bios vinculados a factores filosóficos, históricos, socioculturales y políticos. El paradig- 
ma clínico desde el cual se origina la Educación Especial en el mundo despliega dos 
enfoques, el Biomédico y el Neuropsicológico (Bravo, 2009). 


El enfoque biomédico se remonta a finales del siglo XVIII y principios del XIX, en el pe- 
riodo conocido como “Institucionalizacion especializada de las personas con deficiencia” 
(Bautista, 1993:34). En este período se toma conciencia de la necesidad de atender a este 
grupo de personas y se asume una atención asistencial gracias -en parte- al desarrollo 
a fines del siglo XVII de algunos métodos educativos que demostraron ser exitosos y fa- 
vorecieron una mayor tolerancia por parte de la sociedad hacia las personas con alguna 
discapacidad, las que hasta ese momento habían tenido vidas caracterizadas por el ais- 
lamiento, miedo, ridiculización y abandono. El siglo XIX vio surgir lugares de institucio- 
nalización para individuos con discapacidad, mientras que los inicios del siglo XX trajeron 
consigo Escuelas Especiales y atención educativa para estos aprendices, sin embargo, 
segregadas de la educación regular hasta fines de la década del '7o (Salend, 2007). 


En otras palabras, la Educación Especial se ocupaba de las personas con discapacidad 
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entendida como una enfermedad, lo que para la época fue un gran avance, en tanto se 
dejó de percibir a estas personas como un peligro para la sociedad, para pasar a com- 
prenderlas como minusválidas a las que había que proteger. 


En el intertanto, entre los años cuarenta y sesenta, este enfoque se consolida basado 
en el estudio descriptivo de déficits, asumiendo categorías clasificatorias (Marchesi y 
Martín, 1990) en función de sus etiologías. En este marco, la Educación Especial tenía 
por objetivo “curar”, “corregir” la situación deficitaria y/o patológica de cierto grupo 
de alumnos, incidiendo en una modalidad educativa segregada, es decir en escuelas 


especiales (Godoy, y otros, 2004). 


El movimiento en contra de la segregación de los individuos con discapacidad y su in- 
clusión en sociedad fue impulsado por factores políticos y filosóficos surgidos en las 
décadas de los 60 y 70. Durante este periodo se originó en Dinamarca el principio de la 
normalización que impulsó una reestructuración del sistema social y educativo, a fin de 
brindar oportunidades similares a todos los individuos (Wolfensberger,1972). La nor- 
malización se planteó como un objetivo a conseguir, mientras que la integración sería 
el método de trabajo para conseguirlo (Garcia, s/f). 


El principio de la normalización se vincula a posibilitar que cualquier persona que pre- 
sente algún tipo o grado de dificultad desarrolle su vida de la manera lo más normal 
posible evitando la discriminación que ocurría entonces en las escuelas regulares res- 
pecto de las especiales (Bautista, 1993). La integración escolar, en tanto, promueve 
programas educativos individuales que se implementan insertos en un contexto es- 
colar. Estos programas de integración están a cargo de un equipo interdisciplinario 
y son coordinados por el profesor o profesora de Educación Diferencial. El propósito 
que persiguen es garantizar la educación de personas con NEE derivadas de diferentes 
trastornos o déficits (Godoy y otros, 2004). Su argumento esencial indica que todos los 
alumnos tienen derecho a ser educados en un contexto normalizado que les asegure 
su futura integración y su participación en la sociedad, por lo que no deberían existir 
restricciones para que estos alumnos accedan a la educación común, ni recibir una edu- 
cación de menor calidad (Blanco, 1999). 


En este marco, en el año 1994 en Chile se promulga la Ley N°19.284 de Integración So- 
cial de Personas con Discapacidad. Al respecto, Tenorio (2005) indica que esta Ley “no 
sólo abre oportunidades de acceder a una mejor educación, sino también a una mejor 
salud, recreación y trabajo mejorando asi la calidad de vida de jóvenes y niños” (p. 824). 
Durante el año 1998 se presenta el Reglamento de Educación "Integración Escolar de 
alumnos y alumnas con necesidades educativas especiales”, que contiene las medidas 
especificas y orientaciones para cumplir con esta ley. El día de hoy en nuestro país se 
continúa debatiendo acerca de la educación y sus resultados en sus diferentes niveles 
y modalidades formativas. 
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El otro enfoque es el Neuropsicológico que emerge del amplio desarrollo de la psico- 
logía experimental que influyó con fuerza en la matriz epistémica desde la que surgió 
la psicología educacional en el siglo XX para "aportar a la educación los avances que 
aparecian en el campo de la experimentación de los procesos de aprendizaje, los co- 
nocimientos sobre el desarrollo infantil y los estudios diferenciales y, posteriormente, 
sobre los procesos cognitivos involucrados en el aprendizaje escolar” (Bravo, 2009, 
p.218). Este enfoque se desdobla en dos vertientes, la psicométrica y la cognitiva. La 
primera es la antesala de la segunda y refiere a los perfiles de puntuación en test cuan- 
titativos y descriptivos, los que permiten definir perfiles. La segunda, depende de la 
psicometria y se inicia allí donde ésta termina, ocupándose de los patrones de funcio- 
namiento cognitivo de un modo cualitativo explicativo (Contreras y otros, 2011). 


Evidencia de la influencia de este paradigma en su vertiente psicométrica es la meto- 
dología clínica de diagnóstico en la que median aspectos cognitivos, conductuales y 
actitudinales de los alumnos, asociados a normas estandarizadas y dejando relegado 
los elementos contextuales que sólo comienzan a asumirse con la mirada multidimen- 
sional de la Asociación Americana de Retardo Mental (AAMR). La vertiente cognitiva, 
en tanto, busca determinar el patrón de desarrollo potencial cognitivo de las personas, 
a través de la evaluación de procesos cognitivos y las funciones ejecutivas, con la finali- 
dad de establecer un perfil cognitivo, que permita “pronosticar” el rendimiento acadé- 
mico (Contreras y otros, 2011). Otras evidencias son el surgimiento en algunos países 
de “la “psicopedagogía” como disciplina psicológica y pedagógica mixta, aplicada a 
situaciones individuales” (Bravo, 2009) referidas a procesos cognitivos; la influencia de 
las corrientes conductistas que aportaron metodologías de enseñanza unilaterales y la 
creación de clínicas psicopedagógicas destinadas a atender a escolares con diferentes 
déficits en su desarrollo. Desde entonces existe una preocupación por las dificultades 
del aprendizaje como quehacer psicopedagógico, tanto a nivel internacional (Parrilla, 
2000) con un origen en una necesidad escolar y social -no clinica- derivada de la gran 
cantidad de niños que repetían curso o abandonaban tempranamente las escuelas por 
no aprender a leer o a calcular y de la necesidad de abordar el problema desde una 
perspectiva pedagógica y no psicológica (Bravo, 2009). 


A modo de sintesis, el Cuadro 1, recoge lo esencial que caracteriza a los modelos que 
han influido en la creación y reformulación de la Educación Especial en tanto sus obje- 
tivos, sustentos teóricos y epistemología. 
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Tabla 1. Objetivos, campos de acción, sustentos teóricos y epistemología de los Modelos 
Biomédico y Psicométrico. 


Objetivo de 
Modelo la Educación Campo de Acción | Sustentos teóricos Epistemología 
Especial 

Biomédico Curar, corregir Describe de Biología Se ocupa de las 
la situación manera exhaustiva Medicina personas con 
deficitaria y/o sindromes médicos discapacidad 
patológica de patológicos, junto entendida esta como 
cierto grupo con la explicación una enfermedad. 
de alumnos de las causas de las Estas personas se 
en escuelas alteraciones. Esto comprenden como 
especiales con el fin de tener minusválidas y por 
(Godoy, Meza y | un conocimiento tanto necesitadas de 
Salazar, 2004). completo de la protección. 

realidad y de las 

posibilidades La explicación del 
educativas de “problema” estaba 
las personas con en el organismo. 
discapacidad. 

Evalúa, Diagnostica, 

Clasifica, Interviene. 

Psicométrico | Intervenir Evalúa, Psicología Busca comprender 
el potencial Establece perfiles Cognitiva y explicar todos 
cognitivo del cognitivos. los fenómenos, 
estudiante. Neuropsicología | en relación a 

estudios desde la 
construcción del 

yo y el análisis de 
las conductas de 
los sujetos con 
discapacidad, 
como la principal 
característica de los 
mismos. 


Fuente: Elaboración propia. 


Paradigma Educativo: Una Transición en Curso 


Como se señaló anteriormente, un primer hito que comienza a marcar el cambio pa- 
radigmático hacia lo educativo es la incorporación del principio de “normalización” en 
Dinamarca en el año 1959; éste es el primer país en incorporarlo posibilitando que las 
personas desarrollen su vida de la manera lo más normal posible, evitando la discrimi- 
nación, independientemente que presente algún tipo o grado de dificultad (Bautista, 
1993). Igualmente importante, es la incorporación del término Learning disabilities por 
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Samuel Kirk en la Conferencia de 1963. Con la incorporación de este término se inicia 
la etapa de constitución formal del campo de las dificultades de aprendizaje, como ele- 
mento clave para la profundización en el tema y el abordaje de nuevas concepciones. 
Con lo anterior, las dificultades de aprendizaje avanzan desde una visión de funcio- 
namiento de los sujetos a una interacción entre las características de los mismos y el 
aprendizaje escolar. 


El principio de normalización incide en el Informe de UNESCO de 1968 que delimita el 
dominio de la Educación Especial y convoca a los gobiernos a proveer los servicios para 
niños y niñas con “deficiencias” para la igualdad en el acceso a la educación y la integra- 
ción, de tal forma de establecer planes individuales para cada caso (García, 1995). Bajo 
este enfoque en Chile en la década de los '6o y '70, se comienza a desarrollar con mayor 
fuerza la Educación Especial. Entre otros, se crea la Comisión 18, a partir de la cual se 
establecen los centros y microcentros de diagnóstico y los grupos diferenciales; se ela- 
boran los primeros planes y programas de estudio para la población con discapacidad y 
se desarrollan instancias de perfeccionamiento para los profesores que trabajaban con 
alumnos con dificultades de aprendizaje. Inicialmente en la Universidad de Chile (1964) 
y posteriormente la Universidad Católica de Santiago, se da inicio a programas de for- 
mación de especialistas en el área de Educación Diferencial o Especial. Mas tarde, en el 
año 1970, se comienza a impartir la carrera a nivel de pregrado. 


Es el Informe Warnok (1978) en el Reino Unido, el segundo hito en el escenario interna- 
cional, que marca el tránsito hacia un modelo educativo integracionista (Manghi, Julio, 
Conejeros, Donoso, Morillo, Díaz, 2012). Éste pone énfasis en las necesidades educa- 
tivas de los niños y las niñas que presentan mayores dificultades que sus compañeros 
para adaptarse al currículum escolar regular. De este modo se acuña el concepto de 
necesidad educativa especial (NEE), superando la etiqueta tradicional de “deficiente”. 
Este principio educativo se materializa en programas educativos individuales dentro de 
un contexto escolar, encargados a un equipo interdisciplinario, coordinado por el pro- 
fesor o profesora de Educación Diferencial para garantizar la educación de personas 
con NEE derivadas de diferentes trastornos o déficits (Godoy y otros, 2004). Este prin- 
cipio tuvo un fuerte impacto en el sistema educativo mundial y en particular en nuestro 
propio sistema educativo, en tanto se construyen dos formas de llevar a la práctica 
esta integración. La primera pone énfasis en la Educación Especial, la que se expande 
como modalidad educativa y, la segunda, a cargo del sistema general de educación que 
desafía al sistema regular a asumir un modelo más integrador (Booth, 1988 y Barry, 
1996). En la década de los ‘80 tanto en Estados Unidos como en Europa este modelo 
integracionista avanza rápidamente, sin embargo, junto con ello se manifiestan cues- 
tionamientos al mismo. El mayor de ellos proviene de parte de los padres y refieren a 
la incompetencia de los servicios educativos para realizar una integración plena que 
supere una de carácter físico (Garcia 1995). 
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Es en la década de los ‘80 en Estados Unidos que se inicia el Movimiento Regular Edu- 
cation Iniciative (REI) con el propósito de unir los sistemas de Educación Especial y el 
Sistema de Educación Regular en un sistema Único para ampliar las oportunidades a 
todos los niños y las niñas asumiendo que las mayores dificultades en el aprendizaje y 
desarrollo de los estudiantes derivaban de las prácticas pedagógicas de los docentes. 
En el desafío entonces ético y valórico (Manset y Semmel, 1977 en Contreras y otros, 
2011) y también disciplinar, se trataba de avanzar en un trabajo conjunto en el aula 
regular entre profesores regulares y especializados (Reynolds, 1989, en Contreras y 
otros, 2011). Asimismo, en la década de los ‘go y en el contexto del Movimiento de 
Educación Para Todos, emerge en Jomtien, el primer Informe de UNESCO en que las 
naciones se comprometen a garantizar el derecho a una educación básica o primaria 
para todos; compromiso que es respaldado por el Movimiento de Educación Inclusiva, 
constituido en Salamanca el año 1994, para contribuir desde la Educación Especial con 
soluciones a las dificultades de los procesos de integración imperantes. 


Sólo en la década del 2000 se comienza a asumir el principio de inclusión en el mundo 
y tras la publicación del Índice de Inclusión (Booth y Ainscow, 2002) en el Reino Unido, 
éste comienza a sustentar la matriz epistémica de la Educación Especial, en tanto sus- 
tituye el foco en las NEE por el foco en los obstáculos o barreras (políticas, prácticas y 
culturales) al juego, la participación y el aprendizaje que no sólo se encuentran en el 
sistema escolar sino especialmente en los sistemas sociales en general. Los énfasis se 
centraron en la relación entre la persona y la situación en la que se encuentra (Huguet, 
2006) para avanzar en la creación de prácticas, políticas y culturas más inclusivas, ya no 
solo en el sistema educativo, sino en la sociedad. 


En este marco de cambios en los enfoques y principios por los que ha debido pasar la 
Educación Especial, resulta lógico y esperable que se cuestione qué es la Educación 
Especial el día de hoy. Junto con ello es necesario avanzar en definiciones respecto 
de si es una disciplina científica de carácter teórico y/o aplicado; o si es una práctica 
profesional que constituye un area de otra u otras disciplinas tanto en lo que investiga 
como en lo que trabaja. Reñido es el límite, por ejemplo, entre la Educación Especial y 
la Psicología y en especial con la Psicología Educativa que realiza esfuerzos importan- 
tes por aportar a la educación y a la pedagogía con las limitaciones propias de su área 
de expertiz (Bravo, 2009). Por consiguiente, es preciso profundizar en los principales 
sustentos teóricos, empíricos y epistemológicos que han sido un aporte a la hora de 
entender y avanzar hacia una nueva conceptualización de la Educación Especial con- 
forme las demandas que le ofrece la actualidad (Bravo 2009-2014). 
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La Educación Especial en el Contexto Anglosajon 


La Educación Especial contemporánea se ha definido tradicionalmente desde la legis- 
lación y la práctica (Farrel, 2012; Clark, C., Dyson, A. & Millward, A. (1998). En el tránsito 
hacia el paradigma de la educación inclusiva y en el contexto anglosajón ya en el año 
1998 se definia la Educación Especial como cualquier forma de provisión educativa que 
en su propio contexto se reconoce como especial. Esto incluye provisiones entregadas 
en entornos especiales (escuelas especiales, unidades especiales), o provisiones espe- 
ciales en entorno regulares. También incluye los diversos intentos para reconstruir la 
educación especial, especialmente la educación inclusiva (Clark et al., 1998). 


Definir la Educación Especial desde la práctica implica introducir el término “provisión” 
que connota un significado mucho más amplio que instrucción o enseñanza. Desde 
este paradigma actual, la Educación Especial se refiere a la provisión distintiva, inclu- 
yendo la educativa, dirigida a estudiantes con discapacidades y dificultades (disabilities 
y disorders). Para esto la Educación Especial se nutre de un amplio rango de disciplinas 
fundantes y promueve el progreso académico y el desarrollo personal y social de la 
persona beneficiada por la provisión de apoyos (Farrel, 2012). 


Un problema que surge entre las propuestas de las políticas educativas y las prácticas 
es la distancia entre éstas, ya que la legislación concibe modelos idealizados y tipos 
de provisión ideales más que visualizarlos como ideales complejos, con un rango de 
realidades vivenciados por participantes del entorno educativo (Daniels, 2000). Esta 
tensión representa dilemas que se concretan entre lo declarado en las políticas y lo 
que se encuentra en la práctica. Los dilemas que surgen de las diferencias en el tránsito 
actual de paradigma tienen que ver con la invisibilización de lo especial. Es decir, si 
incluyes y tratas a las personas igual que a los demás, disminuyes sus oportunidades de 
aprendizaje, pero si se tratan de manera individual o especial, es imposible no producir 
cierto grado de separación o exclusión. 


En este modelo social y político que considera los valores, Norwich (1993) identifica 
tres dilemas esenciales: (i) la identificación de personas con necesidades especiales, (ii) 
un curriculum para todos, y (iii) la organización de provisión de servicios para todos en 
escuelas comunes. Estos dilemas de la diferencia surgen cuando se intenta hacer calzar 
el abanico de necesidades especiales de los individuos y la comunidad en un sistema 
educativo común, al que se le suman los dilemas de la opción (libertad entendida como 
libre elección) y la inclusión (Daniels, 2000). 


En palabras de Farrel, si la Educación Especial tiene propósitos y métodos propios (Fa- 
rrel, 2012) entonces será necesario avanzar en la teorización de este campo disciplinar 
considerando dos aspectos centrales. Por una parte, a partir de esta perspectiva de los 
valores y de los dilemas mencionada, los autores de este campo reconocen las dificul- 
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tades en el uso del término “especial”. Esta dificultad es aún mayor al comenzar a utili- 
zar este concepto que aun está en delimitación en la Educación Especial resignificado 
dentro del paradigma actual como Educación Inclusiva (Clark et al, 1998). Otros, desde 
una perspectiva crítica respecto de la Educación Especial ponen sobre la mesa temas 
que se pueden interpretar como conflictos y contradicciones al poner el foco en los in- 
tereses dominantes en la actual política y prácticas, así como la opresión que vivencian 
algunos protagonistas de ésta. Daniels (2000) señala que esto ocurre cuando las pro- 
puestas legislativas y las prácticas se llevan a cabo desde teorías e investigaciones que 
se adhieren a ciertos valores y principios sobre los cuales no se ha reflexionado y que 
no tienen fundamento conceptual y empírico. Si consideramos entonces que existe un 
choque entre valores y derechos provenientes del modelo social y político se puede ver 
con más claridad que hay una discusión pendiente entre los conceptos de inclusión y 
de equidad. El contexto educativo como una realidad compleja con múltiples valores 
y derechos asociados conlleva a conflictos sociales implícitos y relaciones no resueltas 
entre la educación masiva y la educación especial (Daniels, 2000) y este sería un tema 
importante de teorizar. 


Por otra parte, si diferentes grupos de eruditos, defensores y políticos han desarrolla- 
do distintos conjuntos de ideas, es entendible que tanto los elementos que tienen en 
cuenta como los que ignoran, así como el nivel de coherencia interna y la claridad en la 
estructura, van a estar sujetos y van a depender de las particularidades de sus “comu- 
nidades de práctica” (Wenger, 1999). Estas ideas serían apropiadas para el grupo que 
las ha producido, asumiendo las tareas que ellos mismos han establecido dentro de los 
contextos en los que operan. 


Artiles y Dyson (2005), siguiendo con estas ideas, entienden la teoría inserta en un con- 
texto de debate y desarrollan una perspectiva históricocultural para el análisis compa- 
rativo de la educación inclusiva. Esta perspectiva, tal y como la entendemos, se centra 
en los procesos teóricos que aparecen en determinados contextos culturales e histó- 
ricos y se interesan por la forma en la que las personas intentan crear significados en 
sus mundos teorizando sobre ellos, cómo esas teorías están limitadas a la creación de 
significados dentro de estos contextos, reflejando corrientes contradictorias dentro de 
esos contextos. En vez de eso, es el producto de grupos culturales en particular -de 
académicos, profesionales o abogados, por ejemplo— que responden, en un determi- 
nado momento histórico, a los contextos en los que ellos mismos se encuentran y que 
se reflejan en sus propias teorías. La forma en la que se teoriza sobre la inclusión y la 
forma en la que esas teorias se entienden reflejará no solo amplias corrientes socio- 
culturales, sino también los contextos sistémicos e institucionales en los que las teorías 
tienen lugar. En otras palabras, las hipótesis de inclusión en Inglaterra pueden tener 
significados distintos de otras teorías generadas en otros contextos. 
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Una perspectiva asi de teorías con respecto a este campo actúa como una advertencia 
hacia los intentos simplistas de tomar las herramientas desarrolladas en un contexto y 
usarlas en contextos distintos. En especial, la educación inclusiva tiene, como Thomas 
y O'Hanlon señalan, una "palabra de moda internacional” o, tal y como otros pensa- 
dores lo han descrito, una “agenda global” (Piajl et al., 1997), fuertemente asesorada 
por los intentos de la UNESCO (1994, 1999, 2001) para crear un movimiento en todo 
el mundo. El gran peligro de esta globalización es que las conceptualizaciones del tér- 
mino inclusión desarrolladas dentro de un contexto nacional son trasladadas a otros 
contextos con la consideración más limitada de diferencias culturales y educativo-sis- 
témicas entre ellos. 


En este marco, buscar la identidad de la Educación Especial, en tanto modalidad o dis- 
ciplina, se torna una tarea más desafiante, más aún si consideramos que la Educación 
Especial que tiene como meta la Inclusión desde la perspectiva del derecho a la edu- 
cación tiene una historia, una cultura y se desarrolla en un contexto con pocos puntos 
de coincidencia entre los países, en especial con los países llamados del primer mundo. 


EL PROBLEMA QUE NOS AQUEJA: ¿ES LA EDUCACIÓN ESPECIAL UNA 
MODALIDAD O ES UNA DISCIPLINA? 


Antes de abordar la interrogante que alude a la búsqueda de identidad de la Educación 
Especial, es necesario revisar el objeto de estudio de la misma, el corpus de conoci- 
miento que la nutren y sus aportes a los procesos de enseñanza para el aprendizaje. 
Lo anterior, no es menor y, por el contrario, trae consigo la complejidad que implica 
identificar su identidad en el concierto de la situación y cambios que la han impactado 
y las demandas a las que ha tenido que responder en el ámbito educativo y pedagógico 
desde sus inicios hasta los tiempos actuales. 


Se dice que la educación especial no tiene un objeto de conocimiento claramente deli- 
mitado, sin embargo, está claro que se encuentra directamente vinculada a la Pedago- 
gía según las definiciones actuales (Bravo, 2009). Si nos situamos en que la pedagogía 
se hace cargo de un proceso de formación complejo e interdisciplinario cuyo asunto 
fundamental se traduce en abordar la relación profesor-alumno como objeto de la pe- 
dagogía (De Tezanos, 2007), es posible, entonces, entender según la concepción epis- 
temológica, que el objetivo de la Pedagogía es la elaboración de metateorias sobre la 
educación centradas en lo descriptivo y lo normativo, teniendo como base los aportes 
de las ciencias fundantes. De esta manera se da sentido a la educación en tanto res- 
ponsable de la formación de personas. Si coincidimos en que la matriz fundante de la 
Educación Especial es la Pedagogía, en tanto ciencia, y coincidimos en que éste es su 
objetivo, entonces, es posible entender que el objeto de estudio de la Educación Espe- 
cial sea el proceso de enseñanza para el aprendizaje. 
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Buscando mayor precisión respecto de este objeto de estudio, en especial en el plano 
pedagógico, consideramos que se debe agregar a esta definición que el objeto de estu- 
dio son las dificultades para el aprendizaje derivadas de barreras. Esto cobra sentido en 
la mirada inclusiva en la que se reconoce que las barreras son externas al sujeto y éste 
será considerado más o menos “discapacitado” (Ferreira, 2008) en tanto se eliminen 
o aminoren las barreras que entorpecen su desarrollo en tanto aprendiz y persona. La 
definición del objeto de estudio considera sin lugar a dudas el punto de vista filosófico 
pues es el que le permite definir a la persona desde una perspectiva de individuo Unico 
y, por tanto, especial. Esta concepción de hombre se refiere a todas aquellas particula- 
ridades que hacen que los sujetos sean diferentes y diversos en tanto son poseedores 
de particularidades biológicas, físicas y psicológicas Únicas e irrepetibles. Entendiendo 
que la Educación Especial busca las respuestas en su práctica y en las teorías que la 
nutren, ha avanzado en su campo de estudio sistematizando el conocimiento, anali- 
zando, definiendo, comprendiendo a este objeto y construyendo su propia dimensión 
semántica o sustantiva (Arnaiz, 1985), avanzando, por tanto, a ser mucho más que una 
modalidad y acercándose a paso firme a ser considerada una disciplina. 


Torres (2011), aporta a lo anterior, señalando que el objeto de la Educación Especial en- 
cuentra su razón de ser en el estudio de la diversidad de cada persona en el campo de la 
enseñanza. Es en el espacio que surge en el proceso de enseñanza (y nosotros agrega- 
mos enseñanza para el aprendizaje) que se encuentra el centro mismo de la Educación 
Especial. Torres, agrega, además, que en la medida que se va construyendo Una nueva 
epistemología de la diversidad, se avanza en la construcción de una nueva Educación 
Especial. Coincidimos con Torres (2011) en señalar que el objeto de la Educación Es- 
pecial es la relación con el otro —relación que bien saben los profesores de educación 
especial- es simbólicamente mediada. 


Con estas precisiones respecto del objeto de estudio de la Educación Especial poco a 
poco va quedando atrás el modelo educativo centrado en la discapacidad para ocu- 
parse de organizar los apoyos especificos conforme las particularidades de los estu- 
diantes, dejando de “preocuparse” en centrar la atención en lo que tiene cada uno en 
relación con los otros y centrarse en las teorias existentes y en las que cada área de 
especialidad pueda levantar para orientar los apoyos que se otorgan. Dicho en otros 
términos y apoyandonos en la concepción teórica situacional, los resultados obtenidos 
por un alumno durante el proceso de aprendizaje están directamente relacionados por 
las condiciones ambientales o a la situación educativa en el aula y fuera de ella, portan- 
to, más que estudiar sus caracteristicas individuales predeterminadas genéticamente, 
la Educación Especial debe buscar respuestas y levantar teorías que le permitan expli- 
car y analizar sus acciones. Carr (1990), al respecto señala que la Educación Especial 
requiere “una estructura conceptual que exprese cómo deberían proceder los que se 
dedican a esta particular actividad” Carr (1990, p. 112). 
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La Educación Especial actúa estableciendo vinculos con distintas fuentes de conoci- 
miento aportados por las ciencias y disciplinas de las cuales se nutre para interpretar 
los fenómenos y las situaciones de enseñanza de los aprendizajes diversos que conver- 
gen en un aula, considerando en estas particularidades que no todas las dificultades 
presentadas por los estudiantes obedecen a cuestiones puramente orgánicas, neurofi- 
siológicas, genéticas o congénitas, sino que también están presente las formas de inte- 
rrelación con los otros, sus experiencias, sus intereses y motivaciones. En este marco, 
el quehacer de la Educación Especial estará en gran parte sujeto al contexto educativo 
pedagógico en el que se inserta, haciéndose cargo de disminuir o eliminar las barreras 
para el aprendizaje y proveer los apoyos necesarios conforme las particularidades de 
todos los aprendices, incluidos los que presentan alta capacidad. En este sentido cobra 
gran relevancia que la Educación Especial avance como campo de investigación propio 
en el que su sentido como disciplina sea analizar, reflexionar en torno a los apoyos que 
brinda conforme las particularidades a las que responde el aprendiz, para ofrecer res- 
puestas a cada Una de las situaciones educativas que se planteen. 


Conforme lo anterior y retomando el aporte de la psicología de la educación, a la Edu- 
cación Especial, Coll y Miras (2001), aportan que en la comprensión y explicación de 
los procesos psicológicos que están a la base de la construcción del conocimiento hay 
que tener en cuenta, por una parte, las características personales vinculadas a los as- 
pectos cognitivos del aprendiz y, por otra parte, las condiciones ambientales en las que 
este aprendiz se encuentra inmerso. En la medida que ambas interactúan es posible 
identificar las necesidades educativas que presentan los alumnos y brindar los apoyos 
que cada cual necesita para su aprendizaje y desarrollo. Estos autores agregan además 
que esta concepción interaccionista y contextual de las diferencias entre los aprendi- 
ces ocupa actualmente gran parte del campo de la psicología de la educación y es en 
este sentido y por tratarse precisamente de las respuestas educativas diversificadas y 
en especial de los apoyos es que toma mayor relevancia el que la educación especial 
asuma mayor rol en la tarea de aportar al conocimiento en lo que respecta a identificar 
las barreras para el aprendizaje con el propósito de disminuirlas y/o eliminarlas para 
que todos y todas aprendan y se desarrollen educativa y socialmente formando parte 
de las aulas regulares en tanto derecho indiscutible. A partir de esta situación, los desa- 
fios para la Educación Especial la llevan necesariamente a reflexionar para la toma de 
decisiones respecto de su identidad y su rol en la educación. 


En esta búsqueda de la identidad de la Educación Especial, se la ha vinculado a la di- 
dactica (López Melero, 1990; Parrilla, 1997 y Sapón-Shevin, 2013), como disciplina que 
se desprende de ella. Es más, López Melero (1990), considera a la Educación Especial 
como un conjunto de conocimientos sistematizados sobre una materia, poseedora de 
un ámbito de investigación y reflexión en temáticas fuertemente relacionadas entre si, 
admitiendo la coexistencia de varios paradigmas en su desarrollo, en otras palabras, 
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le concede el estatus de disciplina, pero asociada a la didáctica. En esta misma línea, 
Fierro concibe la Educación Especial como una modalidad de la educación general sin 
entidad autónoma sustantiva y restringiéndola a las adaptaciones curriculares y didác- 
ticas respecto al currículum y educación general (Fierro, 1987). Mientras que Benedito 
(1982) y Husen y Neville (1985) ubican a la Educación Especial como un ámbito de las 
Ciencias de la Educación y en particular agregan que la Educación Especial posee enti- 
dad suficiente para considerarla un cuerpo independiente de la Didáctica. 


En relación con esto, si bien la didáctica incluye entre sus tareas el análisis y la inter- 
pretación —entre otros- de las diversas situaciones didácticas, es la Educación Especial, 
la que se ocupa de lo que acontece en las situaciones de aprendizaje como fenómeno 
educativo con miras a resolver los problemas que se presentan en especial aquello vin- 
culados a las barreras del contexto y a los apoyos especificos para los aprendizajes. 
La Educación Especial no se reduce a usuaria y generadora de estrategias y técnicas 
adecuadas para el proceso de enseñanza para el aprendizaje. Por el contrario, cada 
proceso de enseñanza se encuentra orientado por las teorías provenientes -como se 
ha señalado antes- del ámbito de la biomedicina, psicología y psiquiatría o psicopato- 
logía que la fundamentan para, a su vez, generar conocimientos que le permitan iden- 
tificar, explicitar y argumentar los supuestos implícitos que se encuentran a la base de 
su quehacer. 


Parece lógico y esperable, entonces, admitir la autonomía de la Educación Especial 
como espacio disciplinar dada la sustantividad de su quehacer, fundamentado en la in- 
vestigación que se ha ido generando en relación con este ámbito. La justificación epis- 
temológica realizada, por tanto, nos permite sostener la concepción de la Educación 
Especial como una disciplina con intereses teóricos y prácticos cuyo foco está centrado 
en las dificultades para el aprendizaje derivadas de barreras. Carr y Kemmis (1988) y 
Kemmis (1990) desde hace más de dos décadas nos aportan que más que una actividad 
teórica es una actividad práctica. En este sentido cobra relevancia el propósito que tie- 
ne la Educación Especial en tanto se ocupa de brindar los apoyos especializados para la 
aminoración o eliminación de barreras para el aprendizaje y el desarrollo de los apren- 
dices. En esta tarea la Educación Especial no ha estado ni estará sola por cuanto para 
conocer, comprender y generar conocimientos acerca de su objeto de estudio requiere 
de la participación de diversas ciencias. Por tanto, también es restringirla el situarla 
solo como una actividad práctica más que teórica debido a que la práctica que realiza 
requiere del aporte teórico para analizar y explicar los fenómenos que acontecen le- 
vantando a su vez modelos y teorías para su desarrollo y evolución. 


Estamos ciertos que afirmar que la Educación Especial es una disciplina que tiene un 
objeto de estudio sustentado en una matriz epistémica, es una afirmación que no es 
compartida o aceptada con facilidad. La concepción de modalidad educativa de la mis- 
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ma en Chile ha sido uno de los elementos que ha generado y continuará generando 
discrepancias en este ámbito en especial desde las materias vinculadas a lo político por 
cuanto ha sido la política y la normativa en nuestro país la que delimita más que orienta 
y restringe más que potencia todo el quehacer de la educación especial. El mundo aca- 
démico por su parte ha continuado avanzando en el estudio que le compete de manera 
de dar orientaciones respecto de las limitaciones y barreras que restringen a los estu- 
diantes que presentan dificultades de aprendizaje ya no solo en tanto en el plano peda- 
gógico y educativo, sino también en el social que es el que en buena medida impacta, 
afecta y restringe avanzar desde las aulas hacia la inclusión a la velocidad que exige 
el derecho de las personas a ser educadas y desarrollarse plenamente en la sociedad. 


A modo de conclusión, los antecedentes recogidos nos permiten afirmar que la Educa- 
ción Especial en nuestro pais es definida desde la normativa como una modalidad por 
cuanto está determinada sólo desde la práctica. Esta concepción, a nuestro juicio, no 
sólo la limita y restringe, sino que niega el aporte que ha realizado al conocimiento de 
su objeto de estudio a lo largo del ciclo vital. 


¿CUÁL ES EL APORTE DE LA EDUCACIÓN ESPECIAL AL CONOCIMIENTO 
CIENTÍFICO? 


Conforme la revisión teórica realizada creemos que la justificación epistemológica rea- 
lizada permite sostener la concepción de la Educación Especial como una disciplina 
que cuenta con elementos teóricos y prácticos suficientes para aportar al conocimiento 
de cómo eliminar o aminorar las barreras para el aprendizaje de todos los estudiantes 
frente a los procesos de enseñanza que tienen lugar en el aula durante todo el ciclo 
educativo a partir de la elaboración y generación de conocimientos desde el estudio y 
la investigación de su propio objeto formal, aunque su objeto material sea compartido 
por diversas ciencias pedagógicas y no pedagógicas. 


Lo anterior se justifica y sustenta en que epistemológicamente toda disciplina tiene un 
objeto y método propio, y la Educación Especial lo tiene. Su objeto de estudio, como 
lo señaláramos anteriormente, son las dificultades “para” el aprendizaje conforme lo 
señala y define con más ahínco cada vez el paradigma inclusivo. En lógica disciplina- 
ria remarcamos el “para” el aprendizaje y no dificultades “de” aprendizaje debido a 
que esta última pone el centro de la dificultad en el sujeto que aprende y sus propias 
desventajas o particularidades y no pone el foco en la eliminación de las barreras exis- 
tentes o generadas en el contexto. En esta misma lógica disciplinaria, al ser el sujeto 
de estudio las dificultades “para” el aprendizaje, la Educación Especial visibiliza que se 
hace cargo de eliminar o aminorar las barreras que se presentan no producto de una 
discapacidad sino -a modo de ejemplo- producto de factores emocionales o de alta ca- 
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pacidad; procesos de aprendizaje presentes en las aulas a los que la Educación Especial 
ha acompañado para otorgar apoyos especiales. En este sentido, la Educación Especial 
existe en la medida que existen las dificultades para el aprendizaje. 


Respecto a si la Educación tiene un método de estudio, la evidencia a través del tiempo 
permite reconocer que la Educación Especial cuenta con un método que se ha manteni- 
do independiente del paradigma. El método es la evaluación para la entrega de apoyos 
especializados. Y si bien, la evaluación ha cambiado de nombre como el diagnóstico y 
tratamiento que le anteceden bajo el paradigma clinico, siempre se ha mantenido que 
es a través de la evaluación que se entregan los apoyos a los aprendices. Sin la evalua- 
ción, no sería posible para la Educación Especial identificar las necesidades de apoyo y 
a partir de ello aminorar o eliminar las barreras para el aprendizaje a lo largo de la vida. 


De esta manera, y siendo coherentes con lo planteado hasta este momento, la Educa- 
ción Especial cuenta con un sujeto de estudio propio. Este objeto de estudio, son las 
dificultades “para” el aprendizaje. Cuenta con método propio como lo son los procesos 
de evaluación, los procesos de mediación y los distintos tipos de apoyo para los apren- 
dizajes a lo largo de la vida. Cumple, por tanto, con todo lo exigido para ser considerada 
una disciplina. 
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RESUMEN 


Desde diversos marcos teóricos, tales como la educación multicultural, la pedagogía cul- 
turalmente relevante y la enseñanza para la diversidad y la justicia social, existe amplio 
consenso en torno a la necesidad de que la formación inicial docente se oriente cada vez a 
comunidades concretas. Así, el propósito de este capítulo es revisar y discutir lo que la in- 
vestigación internacional, particularmente en EE.UU., ha reportado sobre los esfuerzos de 
formación inicial docente que se orientan a contextos específicos, de tal manera de sacar 
lecciones y explorar críticamente las posibilidades de tal enfoque en el contexto chileno, 
¿Qué sabemos acerca de los factores que hacen que estos esfuerzos sean exitosos? ¿Cuál 
es la calidad de la evidencia de tal éxito? ¿Dónde están las brechas de conocimiento sobre 
este tipo de formación? Para abordar tales preguntas, se propone aprender de experien- 
cias formativas reales y avanzar en la generación de programas que tengan como foco 
la superación de las desigualdades. Si los enfoques hasta ahora utilizados en Chile han 
fracasado en el logro de la equidad, las propuestas aquí presentadas constituyen alterna- 
tivas que merecen ser revisada para evaluar su potencial contribución al campo local, tal 
como lo ha hecho en otros países. Se presentan diversos enfoques y acciones formativas 
de programas de formación docente que procuran preparación teórica y experiencias de 
campo que ayuden a los futuros profesores tanto a aprender de los contextos de práctica 
-en contacto con estudiantes y comunidades- como a utilizar ese conocimiento contex- 
tual como docentes efectivos, social y culturalmente competentes. 


INTRODUCCIÓN 


Entre los grandes desafíos de los sistemas educativos hay dos que destacan con fuerza 
a nivel internacional: uno es atender a estudiantes de diferentes niveles económicos, 
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sociales y culturales; el otro es acotar la brecha de rendimiento académico entre los 
estudiantes privilegiados y los históricamente desfavorecidos. Mientras muchos siste- 
mas y escuelas se caracterizan por una población estudiantil diversa, al mismo tiempo 
enfrentan una lamentable segmentación marcada por el nivel socioeconómico. En am- 
bos casos, la desigualdad afecta principalmente a los estudiantes minorizados (minori- 
tized students) que -dependiendo del país- no son necesariamente una minoría numé- 
rica, pero se les atribuyen características de minoría y son tratados como si su posición 
social y su cultura fuera de menor valor (Shields, Bishop 8: Mazawi, 2005; Sleeter, 2011). 


Anivel global, la situación de muchos estudiantes de minorías, es decir, estudiantes de 
diferentes grupos étnicos, estudiantes indigenas, nuevos inmigrantes cuyos padres tie- 
nen niveles relativamente bajos de escolaridad, los estudiantes que viven en la pobreza 
y aquellos que poseen más de una de estas caracteristicas demanda mejores oportu- 
nidades de aprendizaje y de vida. Para colaborar en esta tarea los profesores juegan 
un papel fundamental (Darling-Hammond, 2006; Zeichner, 2009) y se les debe formar 
adecuadamente para ello. Dicha formación no se limita sólo al desarrollo del conoci- 
miento pedagógico del contenido (Shulman, 1986; Grossman, 1990; Wilson, Floden 8: 
Ferrini-Mundy, 2001), sino que se debe ampliar a la construcción de un sólido conoci- 
miento de los contextos de enseñanza y aprendizaje, lo cual también requiere que los 
profesores conozcan las condiciones sociales de la escolarización (Liston & Zeichner, 
1991). Por lo tanto, es clave la labor que pueden realizar los programas de formación 
para ayudar a los futuros docentes a conocer los contextos y utilizar beneficiosamente 
dicho conocimiento en el aula. 


En el marco de una pedagogía transformadora que releva el conocimiento contextual, 
autores como Howard (2006) subrayan la importancia de desarrollar la competencia 
cultural afirmando que no podemos enseñar lo que no sabemos, es decir, no hay peda- 
gogía que sea social y culturalmente pertinente si es descontextualizada. En la misma 
línea, Warren (2005) ha puesto de relieve el problema de que muchos profesores nóve- 
les ingresan a las escuelas sin un conocimiento aterrizado de las vidas de sus estudian- 
tes fuera de ellas y ha sostenido que “las escuelas no pueden educar bien a los niños si 
los profesores carecen de una comprensión de las culturas y vidas de sus alumnos y si 
carecen de relaciones significativas con sus familias” (p. 134). 


Durante las últimas décadas, un creciente cuerpo de investigación ha demostrado que, 
con el fin de ser eficaces, los profesores tienen que conocer y respetar las tradiciones 
culturales de sus alumnos y el conocimiento de la familia, comprometerse con las co- 
munidades locales en las que sirven, trabajar con las familias y otros miembros de la 
comunidad, y utilizarlo que aprenden acerca de ellos con el fin de proporcionar una en- 
señanza culturalmente relevante que mejora el aprendizaje de los estudiantes (Banks 
et al., 2005, Gay, 2010; Ladson-Billings, 1995; Moll & González , 2004). 
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Además de la educación multicultural y de los enfoques de pedagogía culturalmente 
sensible, otra literatura reciente también ha hecho hincapié en una formación docente 
que promueva aprendizajes con base en las comunidades (community-based learning). 
Estudios recientes reportan cómo instalar a los futuros docentes en organizaciones 
comunitarias de base proporciona oportunidades para aprender de los estudiantes y 
de las prácticas de los educadores comunitarios (McDonald, Tyson, Brayko, Bowman, 
Delport 8: Shimomura, 2011; McDonald, Bowman & Brayko, 2013). Otros se han foca- 
lizado en el rol que cumplen las actividades en comunidades de base para desarrollar 
habilidades pedagógicas en los nuevos docentes, aplicadas en áreas de contenido par- 
ticulares (Gallego, 2001; Brayko, 2013). 


Como el lector puede apreciar, intento responder las preguntas sobre los factores de 
éxito programas de formación docente conectados a las comunidades de base, revisan- 
do preferentemente la literatura reciente en el contexto estadounidense donde dichas 
experiencias han sido investigadas y documentadas. A partir de ese marco de referen- 
cia, me propongo identificar los vacios de conocimiento al respeto y establecer las po- 
sibilidades de transferir esta discusión al contexto chileno. Dentro del contexto amplio 
de la formación docente, señalaré algunos aspectos que me parecen en el ambito local 
y que, en mi opinión, merecen ser revisados al interior de los programas. Con ello inten- 
to contribuir a ampliar nuestra comprensión de cómo los futuros profesores de Chile 
pueden mejorar sus prácticas de enseñanza a través de la incorporación de la cultura, 
los intereses y necesidades de los estudiantes y sus comunidades, ayudándoles a tener 
éxito en sus vidas académicas y personales y, en consecuencia, contribuyendo -dentro 
de los márgenes que su rol permite- a romper el ciclo de la pobreza y la segregación. 


CONOCER LOS CONTEXTOS DE LOS ESTUDIANTES: ESFUERZOS DESDE LA 
FORMACIÓN INICIAL DOCENTE 


La investigación sobre la formación del profesorado en los EE.UU. se ha desarrollado 
con diversos énfasis bajo cuatro paradigmas: el problema curricular, el problema de 
formación, el problema de aprendizaje y el problema de política educativa (Cochran- 
Smith & Fries, 2008). El énfasis en el problema del aprendizaje del profesorado dominó 
el período comprendido entre los años 1980 y los 2000 y, dentro de este paradigma, 
algunos investigadores han estudiado actitudes, creencias, predisposiciones y com- 
prensión en los docentes, mientras que otros se han centrado en sus estructuras de 
conocimiento y/o sus contextos intelectuales, sociales y organizacionales. 


Especificamente referidos a cómo los profesores desarrollan conocimiento de los con- 
textos, se han realizado importantes proyectos de investigación con el fin de entender 
cómo los profesores aprenden a enseñar para la diversidad (Bennett, 2007; Gay, 2010; 
Ladson-Billings, 1995; Zeichner, 1993, entre otros). Por ejemplo, durante las dos últi- 
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mas décadas, en el marco de la educación multicultural y la pedagogía culturalmente 
relevante se han estudiado ampliamente los factores que ayudan a preparar para la di- 
versidad y así entender la forma en que dichos saberes se traducen en prácticas de en- 
señanza (ej., Banks, 2004; Howard, 2006; Irvine, 2003, Villegas, 1991). A continuación, 
destaco un número importante de iniciativas que surgen desde estos marcos teóricos 
pues son cada vez más influyentes fuera del mundo anglosajón. Sobre ellos, señalaré 
sus características, desafios y limitaciones, haciendo hincapié en aquellos que aspiran 
a ayudar a los futuros profesores a aprender los contextos estudiantes con el fin de 
utilizarlos en sus prácticas. 


La Formación Inicial Docente desde el Enfoque Multicultural 


Por razones históricas, institucionales y de política, el estatus de la formación docente 
con enfoque multicultural ha sido marginal, lo que ha impactado negativamente en 
las actitudes y decisiones de muchos profesores en formación inicial. Muchos de ellos 
se resisten a participar en discusiones abiertas sobre las diferencias culturales (Irvine, 
2003). Basados en una "ideología asimilacionista”, creen que los buenos profesores son 
eficaces con todo tipo de estudiantes, independientemente de su contexto. La inves- 
tigación, por su parte, ha demostrado que muchos profesores en formación o nóveles 
generalmente tratan de evitar enseñar en escuelas urbanas pobres donde el trabajo es 
más exigente. Incluso peor, aquellos que están deficientemente preparados son más 
propensos a enseñar en escuelas con niños viviendo en pobreza. Estudios en EE. UU. y 
en Chile reflejan que los nóveles más calificados trabajan preferentemente en escuelas 
socioeconómicamente aventajadas o con mejores resultados académicos, mientras 
las escuelas pobres reciben a los nóveles con más bajos resultados en los exámenes 
de egreso y con trasfondos socioculturales similares a dichos contextos (Darling-Ham- 
mond, 2004; Meckes 8: Bascope, 2012). 


A pesar de las dificultades y limitaciones, existen instituciones que trabajan en la trans- 
formación de la formación inicial docente. En EE.UU., Ladson-Billings (1999) estudió 
varios programas que se caracterizan por su enfoque de enseñanza para la diversidad, 
es decir, programas que buscan calidad y preparación culturalmente sensible. Algunos 
de ellos preparan profesores para enseñar en comunidades latinas, asiático-america- 
nos o afro-americanos de sectores urbanos; otros se focalizan en la formación para zo- 
nas rurales y/o de pueblos originarios, así como estudiantes bilingües o que no hablan 
inglés y viven en pobreza. 


Entre sus principales características, estos programas involucran procesos de selección 
especial y de evaluación comprehensiva para asegurar calidad. Un ejemplo destacado 
es el Teach for Diversity de la Universidad de Wisconsin-Madison que desde 1994 entre- 
ga un grado de magíster con una certificación en educación primaria. Su caracteristica 
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sobresaliente es estar “diseñado intencionalmente para atraer a personas comprome- 
tidas con los principios de equidad y diversidad que no han tenido preparación formal 
en educación” (Ladson-Billings, 1999, p. 108). El programa ha mostrado un alto nivel 
de preparación y relación con la comunidad al incluir actividades curriculares especial- 
mente diseñadas: trabajos en terreno con centros comunitarios, experiencias de cam- 
po en comunidades de base, y una serie de cursos de didáctica pertinentes al contexto. 


Desde los 2000, una serie de programas han adoptado estos principios de educación 
multicultural. Un ejemplo es el programa UW-TEP de la Universidad de Washington 
que decidió asociarse con comunidades locales. Antes de comenzar los cursos, los fu- 
turos profesores deben hacer trabajo comunitario para conocer los contextos y luego 
se ofrece prácticas en escuelas culturalmente diversas, se dictan cursos en terreno para 
promover la indagación. Con sus fortalezas y limitaciones, este programa ha demos- 
trado que es posible avanzar a una formación con foco en comunidades específicas, 
cultural y racialmente diversas (McDonald et al. 2011). 


¿Escuelas de Desarrollo Profesional o Prácticas con Enfoque Comunitario? 


Boyle-Baise y McIntyre (2008) han resumido una cantidad significativa de investiga- 
ción comparando dos enfoques de formación que pretenden dar oportunidades para 
aprender de los contextos: las escuelas de desarrollo profesional (Professional Develo- 
pment Schools) y las prácticas con enfoque comunitario (Community-oriented Settings). 
Tal como ellos han establecido, "Ambos contextos se pueden describir como esfuerzos 
de reforma que mejoran el aprendizaje de los alumnos y la preparación de los profe- 
sores, pero difieren considerablemente en los tipos de experiencias que los futuros do- 
centes reciben” (p. 307). 


La concepción de las experiencias de campo (prácticas) de las escuelas de desarrollo 
profesional (PDSs) y sus principios son producto del proyecto Tomorrow's Teachers que 
en 1986 lanzó el grupo Holmes, donde se quiso renovar la relación entre las universi- 
dades y las escuelas de tal manera que los profesores, administradores y formadores 
universitarios tuvieran nuevas oportunidades para colaborar y mejorar en sus respec- 
tivas labores. Estas escuelas surgieron, entonces, como lugares donde los profesores 
podrían aprender de experiencias reales en lugar de simulaciones, teniendo un mayor 
porcentaje de preparación dentro de las escuelas. Aunque las PDSs presentaban difi- 
cultades y obstáculos, la experiencia de escuelas que fueron exitosas ayudó a articular 
importantes principios que orientaron la preparación de futuros profesores. 


Más tarde, surgieron las prácticas orientadas a la comunidad donde destacan los si- 
guientes tres tipos de experiencias de campo: (1) el aprendizaje servicio, (2) la inmersión 
cultural, y (3) las escuelas comunitarias, todas ubicadas en las comunidades con diver- 
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sidad cultural y/o de bajo estrato socioeconómico. El aprendizaje servicio constituye “la 
iniciativa más común para abordar temas comunitarios en la formación docente, [y] 
permite que los profesores en formación trabajen con la juventud local y los adultos, 
aprendiendo de ellos mientras hacen algo util para la comunidad” (Boyle-Baise & Mcln- 
tyre, 2008, p. 309). Aunque este tipo de experiencia de campo ayuda a participar en las 
comunidades y sentir que la enseñanza es un servicio público, existe el riesgo de desa- 
rrollar una perspectiva deficitaria (deficit view) de los demás. Por lo tanto, los autores 
recomiendan alternativas como el aprendizaje servicio crítico, el servicio con enfoque de 
justicia y el aprendizaje servicio multicultural. Éstos enfatizan la diversidad de los estu- 
diantes, construyen comunidad y desafían la desigualdad, ayudando a desarrollar una 
mirada que ve las fortalezas (asset-based view) de las comunidades. 


La inmersión cultural consiste en experiencias culturales que ayudan a los futuros pro- 
fesores a salir de su zona de confort cultural, transformando su comprensión de los 
demás. Al complementar las prácticas convencionales, estas inmersiones entregan co- 
nocimientos culturales que ayudan a desarrollar un saber docente comunitario. Final- 
mente, las escuelas comunitarias preparan a los profesores en el trabajo, ya que propor- 
cionan espacios de práctica definitivos para aquellos que se forman para comunidades 
particulares. Entendiendo que este tipo de programas es aún escaso, autores como 
Murrell (2001) llaman a avanzar hacia la formación de profesores comunitarios, dando 
legitimidad a la preparación con foco en la comunidad. 


Al contrastar las PDSs con el enfoque comunitario, Boyle-Baise y McIntyre (2008) 
destacan diferencias importantes. Mientras las PDSs enfatizan la profesionalización 
docente, el logro académico de los estudiantes y los vinculos entre escuelas y universi- 
dades para crear centros de excelencia educativa, el enfoque comunitario se centra en 
el establecimiento de fuertes vínculos entre las escuelas y las comunidades y en desa- 
rrollar una perspectiva educativa amplia que implica no sólo el progreso académico de 
los estudiantes, sino también el bienestar personal, la afirmación cultural y el compro- 
miso social. En cuanto a la diversidad social y cultural, la evidencia sugiere que las PDSs 
los tratan como parte del logro académico, mientras que los esfuerzos orientados a la 
comunidad priorizan explicitamente la afirmación de la diversidad como conditio sine 
qua non para la formación de los profesores. 


Otras diferencias significativas se refieren tanto a perspectivas generales como a prác- 
ticas especificas. En términos de perspectivas, las iniciativas orientadas a la comunidad 
enfatizan el aprendizaje docente para el entendimiento multicultural, una ética de ser- 
vicio, una visión basada en las fortalezas, una visión amplia y relacional de la educa- 
ción, y el desarrollo del conocimiento sobre la comunidad. El enfoque PDSs, en tanto, 
requiere profesores que dominen el contenido, investiguen, colaboren en la sociedad 
escuela-universidad y rindan cuentas (accountability) por aprendizaje de los estudian- 
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tes (Boyle-Baise & McIntyre, 2008, pp. 314-318). 


En suma, las iniciativas orientadas a la comunidad quieren profesores que se conviertan 
en servidores públicos, mientras que las iniciativas PDSs les piden que sean profesio- 
nales, especialistas de sus disciplinas. Ante esta confrontación, los expertos también 
encuentran puntos de encuentros y finalmente, proponen un marco para PDSs orien- 
tadas a la comunidad en base a tres temas centrales: el profesionalismo, el desarrollo y 
las escuelas. Primero, para definir lo que se entiende por disposiciones profesionales, 
habilidades y acciones, los programas de formación inicial docente debieran preparar 
profesores profesionales a tener conocimiento, vínculos y corazón. Segundo, la prepara- 
ción que tiene como objetivo ayudar a los profesores a aprender del contexto debe con- 
siderartanto el desarrollo del profesorado, el desarrollo de los estudiantes, y el desarrollo 
comunitario. Por último, la formación debe considerar la renovación de las escuelas para 
ayudar a proveer de mejores servicios que apoyen el aprendizaje de los estudiantes, y la 
colaboración con las escuelas que considere vinculos no sólo con las universidades, sino 
también con las comunidades. Por lo tanto, las organizaciones, los barrios, los padres, 
los adultos mayores y los lideres locales son considerados tanto actores relevantes en 
las escuelas como formadores docentes (Boyle-Baise 8: McIntyre, 2008). 


En consecuencia, para responder a la pregunta sobre los factores que hacen que di- 
versos esfuerzos de formación docente orientados a los contextos tengan éxito, la dis- 
cusión anterior sobre dos importantes enfoques nos ayuda a evaluar su impacto en el 
conocimiento y la práctica de los profesores, en el aprendizaje de los estudiantes y en 
el cambio al interior de las escuelas. Si bien es cierto se necesita más investigación, 
especialmente teniendo en cuenta diversas vías de formación docente y contextos de 
la práctica, Boyle-Baise y McIntyre (2008) contribuyen significativamente a esbozar 
una respuesta. Esto es, aunque el enfoque PDSs (prácticas tradicionales) prepara a los 
futuros profesores a centrarse en el aprendizaje del estudiante y en la investigación de 
la propia práctica, se necesita más atención a la equidad, la diversidad, la familia y la 
comunidad. Su propuesta de PDSs con enfoque comunitario exige formas más compre- 
hensivas de formación para internalizar los contextos y anima a los formadores, inves- 
tigadores y profesores en servicio (ej., mentores) “a pensar en los estudiantes como 
miembros de ciertos contextos, con necesidades particulares” (p. 326). 


Experiencias que Trasladan la Formación Inicial Docente a las Escuelas 


Recientemente, los esfuerzos que tratan de llevar la formación docente a las escue- 
las han sido recopilados con el fin de dar cuenta de varias iniciativas que conectan la 
preparación de los profesores con las comunidades locales y así preparar mejor a los 
futuros profesores para aprender de los contextos (ej. Noel, 2013). En lugar de resaltar 
enfoques tradicionales centrados en las universidades y con inequidad de roles, aqui el 
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objetivo es poner de relieve los programas de formación que fomentar la colaboración 
auténtica y las relaciones horizontales con los miembros de las escuelas y las comuni- 
dades. Desde esta perspectiva, se asume que las escuelas y las comunidades tienen 
conocimiento, proyectos e ideas que son tan importantes como los que aporta la uni- 
versidad. La literatura reciente subraya que algunos programas comenzaron a dejar su 
posición de privilegio y comenzaron a luchar junto con las comunidades para tratar de 
superar la injusticia social, económica, cultural y racial. 


Los programas que se han trasladado ya sea parcial o totalmente a escuelas urbanas y 
sus comunidades son descritos por diversos autores que explican cómo se desarrolla la 
relación universidad-escuela-comunidad, cómo se convirtieron en socios integrados, y 
cuál ha sido el impacto en los participantes. Usando un marco teórico que afirma las for- 
talezas de las comunidades, Zeichner y Payne (2013) abordan este cambio de paradigma 
preguntando: "¿el conocimiento de quién es el que cuenta en la formación docente?” (p. 3). 
Al describir el modelo tradicional, señalan que la forma en que la formación docente uni- 
versitaria suele estructurarse es fundamentalmente antidemocrática y, en gran medida, 
no es capaz de acceder al conocimiento y la experiencia que existe en las escuelas y las 
comunidades locales, el cual podría nutrir enormemente la formación inicial. 


En su opinión, el conocimiento de la comunidad debe informar el aprendizaje de los 
profesores en formación y principiantes para conectar mejor su labor con el trabajo de 
justicia social que ocurre en las comunidades locales y más allá de ellas. En ese sentido, 
proponen el concepto de "espacios hibridos”, es decir, espacios donde las universida- 
des, las escuelas y las comunidades se reúnen, compartiendo y valorando de manera 
equitativamente el conocimiento del otro. A partir de la teoría de la actividad histórico- 
cultural (Cultural Historical Activity Theroy - CHAT), desarrollada por Engestróm (2001), 
se insta a los formadores a aprender de la comunidad local ya que "el conocimiento y 
la experiencia que necesitan los futuros profesores están en las escuelas, las universi- 
dades y en las comunidades... El problema clave de la formación docente es entender 
cómo proveer a los futuros docentes el acceso a esta experticia presente en estos dife- 
rentes sistemas” (Zeichner & Payne, 2013, p. 8). 


Los ejemplos de espacios híbridos proporcionados por Zeichner y Payne son el Tea- 
chers in Residence Program (Programa de Residencia Docente) de la Universidad de 
Wisconsin-Milwaukee y los Faculty Associate Positions (Cargos de profesor asociado) 
en la Simon Fraser University de Canada, donde los formadores docentes hacen es- 
fuerzos permanentes "para involucrar a profesores expertos de las escuelas en todos 
los aspectos de la formación docente de la universidad, incluyendo la planificación de 
programas, las clases y la evaluación y renovación continua” (p. 9). También se destaca 
la Fundación Carnegie para el Progreso de la Enseñanza (The Carnegie Foundation for 
the Advancement of Teaching) como pionera en "la utilización de documentación web 
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que reúne el trabajo de destacados profesores de aula y es utilizada en el trabajo de los 
cursos de didáctica en la universidad” (p. 10). 


S bien es cierto, varios programas de formación han comenzado a trasladar cursos de 
didáctica y de fundamentos desde la universidad al espacio escolar, este traslado no 
implica necesariamente un giro de conocimiento. A juicio de Zeichner y Payne (2013) 
lo relevante sería lograr una colaboración auténtica y democrática colaboración entre 
comunidad, escuela y personal de la universidad. “Cuando los formadores universita- 
rios y los profesores de aula colaboran para conectar estratégicamente sus experticias 
académicas en torno a determinadas áreas de contenido, emerge la posibilidad de una 
construcción democrática del conocimiento” (p. 10). Por ejemplo, los cursos de didácti- 
ca radicados en la práctica proporcionan una preparación más situada de los profesores 
en formación al mismo tiempo que les ayuda a implementar exitosamente prácticas de 
enseñanza basadas en la investigación que ellos aprenden en sus programas y que son 
innovadores para las escuelas que los reciben. 


Los espacios hibridos otorgan a los futuros profesores instancias en las que pueden de- 
sarrollar gradualmente un conocimiento contextualizado de la cultura de los estudian- 
tes y sus familias, de la comunidad y la identidad local que es necesaria para convertirse 
en “profesores comunitarios” (Murrell, 2001). Dentro de estos espacios, hay una va- 
riedad de maneras en que "los candidatos a profesor pueden encontrarse con comu- 
nidades sociales y geográficas que antes les eran desconocidas y pueden aprender de 
ellas” (Zeichner 8: Payne, 2013, p. 11). Este tipo de innovación promueve una nueva 
ética de colaboración donde, en lugar de ser excluido como siempre, el conocimiento 
de los miembros de la comunidad es bienvenido en la preparación de los nuevos pro- 
fesores. Tal como los autores sugieren, son tiempos en que ya no parece aceptable que 
los formadores docentes, tanto en las escuelas como en las universidades, marginen la 
perspectiva de quienes envían a sus hijos a las escuelas y viven en las comunidades que 
se dice atender. 


Utilizando un marco teórico diferente, Glass y Wong (2013) concuerdan con la idea de 
una nueva ética de la colaboración que implica una producción de conocimiento demo- 
crática en relación con escuelas y comunidades. Para tal efecto estudiaron diversos ca- 
sos en que profesores universitarios, profesores en práctica, profesores de aula, estu- 
diantes y padres forman comunidades de aprendizaje para producir conocimiento con 
enfoque de equidad. Sus resultados reportan “escuelas asociadas con un compromiso 
específico, para integrar el conocimiento de la comunidad al servicio del aprendizaje 
de los estudiantes y para servir las necesidades de la comunidad a través de ese mismo 
aprendizaje “(p. 20). 


Entre los programas estudiados destacan la Equity Network (Red por la Equidad), un 
sistema de doce escuelas de desarrollo profesional (PDS) que atienden principalmente 
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a estudiantes Latinos, Surasiáticos y Afroamericanos que provienen de familias de es- 
casos recursos en el Valle Central de California. Desde 2001, esta red ha creado una se- 
rie de oportunidades de colaboración tanto para para profesores nóveles como expe- 
rimentados para mejorar el desarrollo académico y social de una población estudiantil 
muy diversa. Algunos ejemplos de estas oportunidades de aprendizaje son: 


Talleres de cooperación para profesores, proyectos de investigación de profesores de 
aula, estudios de clases (lesson study), clubes de lectura de investigación, co-enseñan- 
za de los cursos del programa de formación docente, proyectos de desarrollo curricular 
que abarcan escuela y universidad, programas de tutorías escolares para antes y des- 
pués de clase y eventos organizados por la escuela y la comunidad (p. 23). 


Glass y Wong (2013) resaltan el poder de esta producción colaborativa de conocimiento 
donde los profesores participantes reconocen la importancia de comprender las parti- 
cularidades de la vida de sus estudiantes y los temas contextuales más amplios que los 
impactan. En este proceso colaborativo, el idioma de los estudiantes, sus trasfondos 
históricos y culturales, sus perspectivas y sus formaciones sociales emergentes se inte- 
gran con el curriculum de formación en todas las maneras posibles. En consecuencia, 
los autores desarrollaron la idea de “Profesores para las Comunidades (No sólo para las 
Aulas)” (p. 24) con el fin de exhortar a profesores en formación y en servicio a aprender 
en colaboración, es decir, involucrando a las comunidades. Al promover la creación de 
curriculum, promover trabajo con padres y vecinos en el mapeo de la comunidad o 
fortalecer el desarrollo profesional a del estudio de clase, se fomenta que escuelas, las 
comunidades y las universidades colaboren intencionadamente para producir y validar 
el conocimiento proveniente de fuentes diversas. 


El impacto de trasladar elementos de la formación docente a las escuelas y las comu- 
nidades puede afectar a varios actores: profesores en formación, profesores en servi- 
cio, escuelas, estudiantes, miembros de la comunidad y formadores universitarios. Y 
aunque todos ellos merecen atención, aqui el foco está en el impacto que la formación 
inicial docente basada en la escuela y la comunidad ha tenido en futuros profesores, 
y en la eficacia de estos esfuerzos para ayudarlos a aprender de los contextos. Otro 
ejemplo de este impacto se puede encontrar en la obra de Stairs y Friedman (2013), 
quienes describen la colaboración universidad-escuela urbana en Boston. Este progra- 
ma llamado Urban Immersion es parte del programa de formación docente secundaria 
del Boston College, el cual colabora con una escuela secundaria pública desde 2002. 


Usando una "perspectiva situacional del aprendizaje” y la "competencia cultural” como 
marcos teóricos, estos autores destacan al Urban Inmersion como un trabajo colabora- 
tivo expresado en cursos y experiencias en las aulas, donde los practicantes desarro- 
llan su conocimiento del contenido y pedagógico, al mismo tiempo que desarrollan 
su conocimiento del contexto urbano y cómo equilibrar las múltiples demandas del 
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rol docente para mejorar las oportunidades de aprendizaje y de vida de los estudian- 
tes. Dentro de los principios del programa destacan cinco esenciales: promoción de la 
justicia social, construcción de conocimiento, indagación de la práctica, adaptación a 
la diversidad y la colaboración con los demás. Al mismo tiempo, destacan cuatro carac- 
teristicas que promueven su éxito: un modelo de cohortes de egreso, cursos de forma- 
ción radicados en los lugares de práctica, existencia de un formador/tutor y prácticas 
(experiencias de campo) en parejas. 


Los hallazgos reportados son tanto cualitativos como cuantitativos. En términos cua- 
litativos, Stairs y Friedman (2013) encontraron que los profesores en formación: (1) lo- 
gran una mejor comprensión de la enseñanza en contextos urbanos; y (2) implementan 
gradualmente una pedagogía culturalmente sensible pues, poco a poco, creen en ella 
y la ponen en acción una vez que adquieren experiencia en dichos contextos. En tér- 
minos cuantitativos (resultados de encuestas), encontraron que los futuros profesores 
participantes presentaron una valoración muy positiva con respecto al curso radicado 
en la escuela como a la pre-práctica y la experiencia de campo en parejas. Además, ex- 
presaron gran interés en tener más cursos radicados en la escuela y más experiencias de 
campo, asi también como el deseo de pasar mas tiempo trabajando con los estudiantes 
durante su formación y luego trabajar en las escuelas urbanas una vez graduados. 


En suma, como resultado de más de 10 años de trabajo, la Urban Immersion del Boston 
College ha mostrado resultados positivos en términos de un desarrollo permanente 
de la competencia cultural y el compromiso con contextos especificos en sus futuros 
profesores. A partir de los principios mencionados, las características del programa 
y los hallazgos con diversas metodologías de investigación, Stairs y Friedman (2013) 
concluyen que la colaboración universidad-escuela urbana ha sido exitosa en ayudar 
a los futuros profesores a aprender de los contextos. Los esfuerzos realizados en este 
programa tienen un impacto positivo no sólo en sus participantes, sino en todos los 
actores involucrados que buscan la mejor manera de que escuelas y universidades co- 
laboren en el proceso formativo. Stairs y Friedman (2013) concluyen que "el Urban Im- 
mersion nos ofrece a todos, un contexto para profundizar nuestra claridad ideológica 
personal y epistemología profesional que prioriza verdaderamente las fortalezas de las 
comunidades” (p. 53-54). 


Otro ejemplo del impacto de trasladar la formación docente a las escuelas y comunida- 
des urbanas se puede encontrar en Lee, Showalter y Eckrich (2013) quienes, utilizando 
la investigación vía encuestas, evaluaron los resultados de los cursos de formación do- 
cente que han sido rediseñadas para convertirse en un modelo de formación contex- 
tualizado, inmerso en la comunidad. Su trabajo presenta hallazgos del segundo y tercer 
año de trabajo en una gran universidad del centro oeste de EE.UU. donde se buscó que 
cursos de formación ya existentes incluyeran nuevos contenidos, un discurso guiado y 
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diversas experiencias de campo integradas. Esta iniciativa de formación docente urba- 
na (Urban Teacher Preparation - UTP) quiso yuxtaponer los contenidos del curso redise- 
ñado con el contexto de comunidades urbanas con las cuales estableció colaboración. 


La premisa de la UTP es que la colaboración entre los formadores de la universidad 
(instructores, tutores) y la escuela (profesores mentores) puede involucrar a los futuros 
profesores en experiencias al interior de comunidades diversas, en combinación con 
un discurso guiado acerca de sus creencias, preconcepciones, disposiciones y preocu- 
paciones. Esta colaboración permite que los profesores en formación se expongan a los 
contextos y les permite desarrollar las habilidades que necesitan mediante la observa- 
ción, reflexión, interpretación e implementación de prácticas apropiadas y sensibles a 
las necesidades de niños con diversos trasfondos socioculturales. 


Como Lee, Showalter y Eckrich (2013) han señalado, la UTP supera la instrucción abs- 
tracta utilizada en los enfoques de formación docente tradicionales que no son directa- 
mente aplicables a situaciones clínicas. Por el contrario, la UTP es: 


"Situada en parte dentro del contexto de las aulas urbanas y permite a los fu- 
turos profesores la oportunidad de practicar sus habilidades de enseñanza y ser 
socializados en el rol de profesor, conectar la teoría con la práctica y trabajar 
con los estudiantes que probablemente luego atenderán... [Asi] los futuros pro- 
fesores se benefician enormemente de la identidad y del trabajo de construcción 
de sentido que pueden realizar conjuntamente con los niños y los profesores de 
aula, situados en entornos multiculturales” (p. 59). 


En concreto, la iniciativa UTP le entrega a los formadores universitarios la oportunidad 
de diseñar o rediseñar sus cursos para preparar mejor a los estudiantes de pedagogía 
y así puedan enseñar pertinentemente a estudiantes de zonas urbanas con alto grado 
de vulnerabilidad. Los resultados de la investigación mostraron que la participación en 
cursos rediseñados para centrarse en la educación urbana aumentó y mejoró las inten- 
ciones de los futuros docentes para enseñar en entornos urbanos, su percepción de la 
educación en zonas urbanas, sus actitudes hacia la diversidad y el multiculturalismo 
y desarrollo de su sentido de autoeficacia con miras a la enseñanza en zonas urbanas 
(Lee, Showalter 8: Eckrich, 2013). 


Todas las iniciativas antes mencionadas se originan normalmente en las universidades 
y luego se trasladan a las comunidades. Por tanto, aún pueden persistir desconexiones 
significativas entre las facultades de educación, sus estudiantes y las comunidades. 
Como alternativas complementarias a los programas radicados en universidades han 
surgido iniciativas que buscan más conexión y priorizar las fortalezas de la comunidad, 
dando paso a la creación de nuevas alianzas. Un ejemplo de estas nuevas iniciativas es 
el proyecto Nueva Generación, un programa basado en la comunidad que se ha pro- 
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puesto transformar las escuelas y la formación del profesorado de adentro hacia afuera 
(Skinner, 2010; 2013). Se inscribe dentro del proyecto Grow Your Own (Forma Tus Pro- 
pios profesores) en Illinois, EE.UU., el cual “provee fondos a consorcios formados por 
organizaciones comunitarias, facultades de educación y un distrito escolar con el fin 
de reclutar y preparar a líderes de la comunidad para que se conviertan en profesores” 
(Skinner, 2010, p. 156). 


Desde principios de la década de 2000 -y marcando diferencia con los programas tra- 
dicionales- Nueva Generación y Grow Your Own han ayudado a decenas de vecinos del 
barrio a asistir a la universidad y trabajar para obtener el grado y las credenciales re- 
queridas. Al haber trabajado previamente como asistentes de educación, voluntarios 
escolares o lideres locales tienen la oportunidad de convertirse en profesores comu- 
nitarios (Murrell, 2001) para servir en el barrio Long Square, una comunidad de Chica- 
go con diversas clases sociales y razas, comúnmente reconocido como Latino. Logan 
Square Neighborhood Association (LSNA) es la organización comunitaria que colabora a 
través de varias iniciativas en desarrollo “para mejorar las condiciones de las escuelas, 
los resultados académicos de los estudiantes y las familias de la comunidad” (Skinner, 
2013, p. 204) y ha contactado a los académicos de la Chicago State University (CSU) con 
quienes descubrieron una visión compartida de la educación y construyeron un marco 
teórico común que valora el capital cultural que miembros de la comunidad traen a la 
escuela y su capacidad para actuar como agentes de cambio. 


La asociación LSNA-CSU pone énfasis en la preparación de lideres locales con expe- 
riencia en el servicio en las escuelas de la comunidad en lugar de "aculturar” futuros 
profesores que son externos a la comunidad. Constituye una experiencia pionera que 
ilustra cómo las universidades, las escuelas y las comunidades pueden encontrar prin- 
cipios comunes que enmarquen sus esfuerzos conjuntos para atender mejor las ne- 
cesidades de sus niños y jóvenes. Temas tales como la superación de una perspectiva 
deficitaria acerca de los latinos o la mejora de los mecanismos de reclutamiento y re- 
tención, por ejemplo, son lecciones importantes que aprender de esta iniciativa. 


Las lecciones que el trabajo colaborativo LSNA-CSU deja son, entre otras, hacer carne 
la creencia de que educadores no tradicionales, miembros de la comunidad, merecen 
la oportunidad de formarse como docentes, que son académicamente capaces, efec- 
tivos y culturalmente competentes. Además, Skinner (2013) reporta que este proyecto 
es ejemplo en cuanto a la retención y las intenciones de estos docentes de permanecer 
en sus comunidades, documentando numerosos testimonios como el siguiente: 


"LSNA me ha dado la oportunidad y creo que lo justo es que yo me quede en Lo- 
gan Square. Es una forma de demostrar a otros que quizás están esperando por 
una oportunidad de que pueden hacerlo” (p. 206). 
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El programa ha tenido éxito en la promoción de la competencia cultural ya que “la cul- 
tura, el idioma y el conocimiento contextual de los egresados coincide con el de sus 
estudiantes. Los fondos de conocimiento (funds of knowledge) combinados con la pe- 
dagogía aprendida en la facultad de educación, los prepararon para tener éxito como 
profesores urbanos” (Skinner, 2013, p. 211). Por otra parte, el involucramiento entre 
los miembros de la universidad y de la comunidad trajo dos importantes beneficios 
para la facultad de educación: Primero, los profesores universitarios aprendieron de la 
construcción de relaciones y el impacto positivo en la cultura del programa; segundo, 
los miembros de la comunidad aportaron con energía nueva y palpable al participar en 
las clases impartidas en el campus universitario. 


Sin duda, y a pesar del éxito reportado en esta iniciativa, más investigación es necesaria 
para documentar en detalle las tasas de retención de los nuevos profesores, el impacto 
en el logro académico de sus estudiantes y en el clima de sus escuelas. Se requiere más 
evidencia que dé cuenta de la eficacia, el dominio disciplinario y el conocimiento pe- 
dagógico del contenido de estos profesores comunitarios. Al mismo tiempo, en virtud 
del respeto a los contextos, aquí no se propone una mera reproducción del proyecto 
Nueva Generación sino sacar las lecciones que sean pertinentes y aplicables en otras 
comunidades. Lo cierto es que esta iniciativa ofrece una alternativa a explorar para la 
colaboración entre universidad y la comunidad, entendiendo que no todas las organi- 
zaciones comunitarias ni todas las facultades de educación están preparadas para ellos 
ni comparten los mismos principios o marcos teóricos. Como Skinner (2013) advierte, 
"existe un riesgo en llevar a cabo una simple réplica o ampliación de cualquier programa” 
(p. 213). Si se proponen asociaciones similares, se debe tener en cuenta la historia y las 
experiencias de las instituciones, los conocimientos, expectativas y necesidades de la 
gente, así como los riesgos de aislamiento y falta de financiamiento estas iniciativas 
comunitarias sueles enfrentar. 


Una vez revisadas diversas experiencias concretas de formación inicial docente que se 
orientan a las comunidades y sus contextos en el ámbito norteamericano, en la sección 
siguiente me refiero a uno de los aspectos que, ineludiblemente, deben ser tratados en 
la formación de futuros profesores en Chile. Me refiero, particularmente, a condiciones 
socioculturales y elementos que, directa o indirectamente, colaboran en la producción 
del denominado desajuste cultural entre estudiantes minorizados y profesores ajenos 
a su cultura. 


LA BRECHA ENTRE CULTURA JUVENILY CULTURA ESCOLAR EN EL CONTEXTO 
CHILENO 


Al igual que en EE.UU., en Chile muchos profesores trabajan en contextos sociocultu- 
rales a los que no necesariamente pertenecen. Además, las escuelas y liceos chilenos 
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no necesariamente reciben y atienden a sus estudiantes de acuerdo a una distribución 
territorial. Frecuentemente, la misma distribución aleatoria se aplica a los profesores, 
profundizando las diferencias entre su cultura y la de los estudiantes y sus comuni- 
dades. En consecuencia, se produce un desajuste cultural, especialmente entre pro- 
fesores de la clase media que han recibido una educación universitaria y estudiantes 
desfavorecidos que sufren las consecuencias de un sistema educativo desigual (Garcia- 
Huidobro, 2007; OCDE, 2011, Senado, 2012). 


Aunque los programas de formación docente en Chile abordan teóricamente la divi- 
sión entre la cultura escolar y la realidad que existe fuera de ella, existe escaso traba- 
jo en la preparación de futuros docentes para poblaciones especificas. Es posible que 
muchos cursos que aportan a la formación pedagógica se analicen las escuelas como 
instituciones tradicionales que, con dificultad, siguen el ritmo de los cambios que afec- 
tan a la sociedad. Sin embargo, hay escasez de investigación sobre formación inicial 
docente que aborde especificamente el conocimiento, las creencias, las actitudes y 
disposiciones de los futuros docentes hacia la cultura de diversas juventudes (Duarte, 
2000), particularmente de sectores populares, que son los más marginados del sistema 
escolar. Por otra parte, también se necesita más investigación sobre cómo los profeso- 
res en formación interactúan con y aprenden de los estudiantes de sectores populares/ 
urbanos de alta vulnerabilidad. 


En la última década, desde 2006 en adelante, la sociedad chilena ha sido testigo de 
diversas movilizaciones que tuvieron como protagonistas a escolares. Una gran parte 
de estos manifestantes eran adolescentes de sectores populares que reclamaban una 
educación de calidad, pública y gratuita, en contra del modelo de sesgo privatizador 
(Garcia-Huidobro, 2007; Peña, 2011). En 2011, la movilización surgió más fuerte e in- 
volucró a toda la sociedad chilena. Muchos de los que eran estudiantes secundarios en 
2006 ahora eran primera generación de estudiantes universitarios, aún decepcionados 
con el sistema de educación orientado al lucro. En 2013 y en años posteriores, Chile vio 
la repetición de las protestas, paros y tomas. Se repiten las marchas que, por lo general, 
terminan con enfrentamientos violentos entre encapuchados y la policía uniformada. 
Los sociólogos e historiadores, entre otros analistas, han señalado que la mayoría de 
los manifestantes violentos son jóvenes procedentes de zonas urbanas empobrecidas 
que, sin oportunidades educativas y ocupacionales, expresan su enojo en estas protes- 
tas. Como el historiador chileno Gabriel Salazar expresó en una entrevista: 


Los encapuchados revelan una indignación de generaciones... La gente que está 
indignada tiene distintos niveles [de indignación]: algunos se indignan, pero sa- 
len a la calle elegantemente a protestar, como en Wall Street (Nueva York), don- 
de se pasean con un cartelito, y hay otros que tienen una indignación más visce- 
ral, que les viene por generaciones, entonces lo hacen con violencia, con rabia. 
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La cita a esta interpretación del conflicto apela a mirar el fenómeno y sus raíces profun- 
das, sugiriendo que el estudio de cómo los futuros profesores enfrentan la evolución de 
la cultura juvenil, en general, y la cultura de los jóvenes de sectores populares, en par- 
ticular, es crucial para hacer frente a su futura interacción con estudiantes minorizados 
que están permanentemente indignados con el sistema escolar y sus representantes. 


La revisión de la literatura deja en evidencia la escasez de estudios que conecten la 
formación inicial docente con las juventudes de sectores populares y sus culturas. Sin 
embargo, existen algunos precedentes en estudios de juventud chilena que deben te- 
nerse en cuenta. Por medio de debates académicos permanentes entre investigadores 
y una difusión pública de trabajos, la literatura académica sobre la juventud en Chile ha 
ido creciendo (Aguilera, 2009). Durante las últimas décadas, diversos investigadores 
han acumulado experiencia y evidencia con respecto a diversos grupos de jóvenes (ej., 
las tribus urbanas, jóvenes marginales), la juventud y la política, y la educación popular 
(ej., Agurto, Maza, Canales, Brodsky 8: Marcel, 1985; Contreras, 2002; Duarte, 1994, 
2000, 2005; Matus, 2000; Sandoval, 2002). Por otra parte, recientemente se han pu- 
blicado más estudios que dan cuenta del movimiento social por la educación pública, 
donde jóvenes estudiantes tienen un papel destacado. 


Desde mi punto de vista, esta literatura puede constituir un primer paso clave en el 
proceso de construcción de conocimiento desde los programas de formación docente. 
La idea de conectar los programas, los estudiantes de pedagogía, los estudiantes mi- 
norizados y sus comunidades también se basa en la idea de crear redes de colaboración 
donde cada uno puede convertirse en un agente de cambio social que lucha por una 
educación más equitativa, orientada a la justicia social. Los estudiantes chilenos, es- 
pecialmente los procedentes de familias de bajos ingresos y contextos desfavorecidos, 
constituyen una población escolar cada vez más difícil de involucrar en el proceso de 
enseñanza y aprendizaje. Esa dificultad, por lo general, ayuda a reproducirlas desigual- 
dades. En consecuencia, el estudio de las juventudes de sectores populares, sus cultu- 
ras y contextos, constituye un tema clave que promete una mejor formación de futuros 
profesores, por opción o por los azares del mercado laboral, deben desempeñarse en 
contextos escolares desafiantes y, por tanto, deben ser capaces de brindar mejores 
oportunidades aprendizaje y de vida a los estudiantes que más lo necesitan. 


CONCLUSIÓN 


A lo largo de este capitulo, mi objetivo ha sido analizar y discutir los esfuerzos de mu- 
chos programas de formación docente documentados, particularmente en EE.UU., 
que buscan ayudar a los futuros profesores a aprender de los contextos donde viven 
sus estudiantes. La literatura revisada muestra casos de programas con perspectiva 
multicultural y de justicia social que aborda directamente los desafíos que presenta 
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la creciente diversidad de la población estudiantil. Mientras algunos investigadores 
han estudiado programas donde se forma para enseñar en amplios contextos urbanos, 
otros han descrito prácticas pedagógicas claves que se focalizan en segmentos parti- 
culares de la población escolar, tales minorías lingüísticas o de determinados grupos 
étnicos como latinos o afroamericanos. En términos de investigación específica sobre 
la formación docente multicultural, Ladson-Billings (1999) es un ejemplo de revisión 
sucinta de algunos programas exitosos y reconocidos por su enfoque de enseñanza 
para diversidad. 


Otros estudios revisados tienen como foco la formación de profesores para que apren- 
dan cómo utilizar el conocimiento del contexto en el marco de las escuelas de desa- 
rrollo profesional (PDS) y las iniciativas comunitarias. Ambos se han comparado y eva- 
luado para determinar cómo mejoran la preparación de los profesores y el aprendizaje 
de los estudiantes que atienden. Aunque los dos enfoques ofrecen oportunidades para 
aprender de los contextos, éstos difieren considerablemente en el tipo de experiencia 
que proveen a los que alli se forman (Boyle-Baise 8: McInteyre, 2008). En resumen, las 
PDS enfatizan la profesionalización docente, los logros académicos y los vínculos es- 
cuela-universidad, mientras la formación de enfoque comunitario se centra en el esta- 
blecimiento de fuertes vínculos entre las escuelas y las comunidades, enfatizando una 
perspectiva educativa amplia que implica el progreso académico de los estudiantes, su 
bienestar personal, su afirmación cultural y un compromiso social. En suma, mientras 
las PDS tratan la diversidad cultural como parte del objetivo de logro académico, los 
programas comunitarios son explícitos en priorizar una formación docente que afirme 
la diversidad antes que los resultados. 


En respuesta a la pregunta sobre los factores que hacen que los esfuerzos de formación 
docente tengan éxito, el estudio sobre las PDS y las iniciativas comunitarias sugiere 
que, aunque el enfoque PDS ha aportado en el aprendizaje contextual de los futuros 
docentes, necesita poner más atención a la equidad, la diversidad, la familia y la co- 
munidad. Por lo tanto, se recomienda el desarrollo de escuelas de desarrollo profesional 
orientadas a la comunidad (Boyle-Baise 8: McIntyre (2008) de tal manera de lograr vías 
más comprehensivas para alcanzar el objetivo de formar docentes culturalmente com- 
petentes y eficaces. Así, los investigadores, los formadores y los profesores de aula 
podrán ver a los estudiantes como miembros de comunidades con necesidades parti- 
culares. 


Otros estudios revisados exponen cómo los programas de formación docente dejan su 
posición de privilegio y luchan junto con las comunidades para colaborar en la supe- 
ración de la injusticia social, económica, cultural y étnico-racial. La literatura reciente 
reporta programas de formación que se han trasladado -ya sea parcial o totalmente- a 
las escuelas de sectores urbanos y sus comunidades. Los investigadores que han es- 
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tudiado estos programas utilizan marcos teóricos que dan prioridad a una visión que 
resalta las fortalezas de las escuelas y las comunidades, y explican cómo la relación 
universidad-escuela-comunidad ayuda en el desarrollo de conocimiento contextual de 
los profesores en formación. Varios estudios han descrito cómo las instituciones que 
establecen esta colaboración se convierten en socios integrados y producen impacto 
positivo en los participantes. 


Diversos programas de formación inicial en EE.UU. -un país tan desigual como Chile- 
demuestran la necesidad e importancia de resaltar las fortalezas de las comunidades 
en la preparación de los futuros profesores. A diferencia de los modelos tradicionales, 
los programas que se han “trasladado” a las comunidades han creado una relación más 
democrática con sus miembros, valorando el conocimiento y la experiencia local. No 
obstante, aunque mover los cursos de didáctica y otros desde la universidad a la escue- 
la ha mostrado cierto impacto en los programas, no se puede asociar directamente con 
un cambio de paradigma en términos de qué conocimiento es más valorado (knowled- 
ge shift según Zeichner 8: Payne, 2013). Consecuentemente, se postula que existe un 
impacto más eficaz cuando las nuevas iniciativas desarrollan una colaboración auténti- 
ca y democrática entre comunidad, escuela y formadores universitarios 


Ciertamente, trasladar la formación a las escuelas y las comunidades (ej. estableci- 
mientos o centros comunitarios) puede afectar a diversos sujetos participantes e in- 
teresados, el foco de este trabajo es el impacto que dichos programas con esta orien- 
tación tienen en quienes allí se forman y en su aprendizaje sobre los contextos. La Red 
para la Equidad en California Central Valley (Glass & Wong, 2013), el programa Urban 
Inmersión en Boston (Stairs €: Friedman, 2013), los cursos rediseñados de la Urban Tea- 
cher Preparation (Lee, Showalter & Eckrich, 2013) y el proyecto Nueva Generación en 
Illinois (Skinner, 2010; 2013) son todos ejemplos de programas sólidos que impactan 
positivamente en los futuros profesores que aspiran a enseñar a estudiantes diversos y 
en contextos de alta necesidad. 


Estas iniciativas difieren en cuanto a las estrategias utilizadas y el grado de participa- 
ción de los miembros de la comunidad; sin embargo, todos ellos tienen como objeti- 
vo construir relaciones menos jerárquicas entre los actores del proceso formativo. El 
propósito es que universidad, escuela y comunidad colaboren horizontalmente para 
que los trasfondos culturales de los estudiantes (historias, conocimientos familiares, 
perspectivas, necesidades, etc.) estén integrados transversamente en el curriculum de 
formación docente. Sin embargo, estos ejemplos están lejos de abarcar toda la com- 
plejidad de la preparación de los futuros profesores. La mayoría de ellos son relativa- 
mente jóvenes y se necesita más investigación para conocer no sólo el impacto en la 
preparación y las intenciones de estudiantes de pedagogía, sino también el impacto 
que están teniendo en los estudiantes que asisten a las escuelas involucradas. 
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En mi esfuerzo por transferir este análisis al contexto chileno, he señalado la cultu- 
ra de las juventudes de sectores populares como un aspecto particular del problema 
más amplio que implica aprender de los contextos. En mi opinión, éste constituye un 
foco muy relevante a ser tratado en los programas de formación, asi como investigado 
en conexión con la formación docente en Chile. Existe un importante vacio de saber 
con respecto a los conocimientos, creencias, actitudes y disposiciones que los futuros 
profesores tienen hacia los estudiantes menos favorecidos o minorizados. En efecto, 
la gran mayoría de los programas de formación docente en Chile no se focalizan en 
poblaciones especificas. Por lo tanto, no parecen estar en sintonía con las necesidades 
de muchos jóvenes provenientes de diversos sectores urbanos y que han jugado un 
rol clave en el movimiento social por la educación pública. La pregunta que surge es 
cómo los programas universitarios y sus formadores se hacen cargo de este fenómeno 
para reducir la brecha entre la enseñanza (profesores) y el mundo de la vida. Por cierto, 
aunque el énfasis de este capítulo se ha puesto en las juventudes, dicha pregunta no 
se agota en el marco de la educación secundaria, sino que comprende a la educación 
parvularia y básica, toda vez que los docentes de dichos niveles enfrentan desafíos y 
necesidades de formación similares. 


La interacción entre los futuros profesores -que se preparan en diversos programas a 
lo largo de Chile- y los estudiantes minorizados es un fenómeno que necesita urgente- 
mente ser tratado e investigado. Al hacerlo, los formadores e investigadores contribui- 
rán a ampliar nuestra comprensión de cómo los futuros docentes pueden mejorar sus 
prácticas a través de la incorporación de los contextos de sus estudiantes a la enseñan- 
za. Al ser mejor educados en torno a la realidad que viven los estudiantes minorizados 
y a las diversas manifestaciones de su cultura, los futuros profesores podrán estar me- 
jor preparados para ayudar a estos estudiantes a tener éxito en sus vidas académicas 
y personales y, en consecuencia, ayudar a romper el ciclo de desigualdad, pobreza y 
segregación. 
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RESUMEN 


El presente capitulo tiene como propósito plantear una discusión acerca de las compe- 
tencias en evaluación del aprendizaje que debieran desarrollar en su formación inicial los 
futuros profesores del sistema escolar. El capitulo se inicia con un apartado en que basi- 
camente se trata la responsabilidad del profesor al evaluar y calificar los aprendizajes de 
cualquier estudiante, presentando algunos enfoques dominantes en el transcurso históri- 
co en la formación de profesores. Posteriormente se caracteriza un conjunto de prácticas 
evalvativas deseables en coherencia con lo discutido anteriormente. Luego, y en contras- 
te, se presenta una síntesis de hallazgos de investigaciones en Chile sobre actuales prácti- 
cas de evaluación. Finalmente, se presentan recomendaciones para estructurar un curso o 
modulo de evaluación del aprendizaje, que incorpora contenidos y habilidades a desarro- 
llar, como también algunas estrategias sugeridas y probadas por especialista en el área. 


LA RESPONSABILIDAD DE EVALUAR LOS APRENDIZAJES DE LOS ESTUDIANTES 
EN LA ESCUELA 


El concepto de evaluación se utiliza en diversas disciplinas, es polisémico y se ve in- 
fluenciado por perspectivas culturales y sociales. En el ámbito de la educación, y espe- 
cificamente en lo referido a la evaluación del aprendizaje, el panorama hasta hace poco 
tiempo estuvo fuertemente marcado por la evaluación entendida como medición, es 
decir, la asignación de números que permitieran expresar en términos cuantitativos el 
grado en que un alumno poseía una caracteristica, desde una perspectiva psicométri- 
ca, importando determinar el lugar que ocupaba el individuo en su grupo a través de 
las pruebas (Black, 2001). 


Posterior a este enfoque, y gracias a R. Tyler en la década de los 30, la evaluación del 
aprendizaje fue comprendida como congruencia entre los objetivos de aprendizaje 
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propuestos con antelación y los efectivamente logrados (medidos a través de las prue- 
bas), siendo el propósito de este proceso el hacer visible los cambios en los estudiantes 
(Escudero, 2003). 


Actualmente hay cierto grado de acuerdo en que la esencia de la evaluación está cons- 
tituida por la emisión de un juicio sobre la calidad, es decir, la búsqueda de los aspec- 
tos buenos y deficitarios de aquello que se evalúa (Stake, 2006). Las decisiones que se 
tomen posteriormente con los resultados de dicho proceso están relacionadas con su 
sentido, es decir, con la respuesta a la pregunta ¿para qué se desarrolla la evaluación? 


Tradicionalmente se reconocen dos grandes sentidos para la evaluación: formativo y 
sumativo. El concepto de evaluación formativa fue acuñado primeramente por Michel 
Scriven (1967), quien la definió como un proceso orientado a mejorar la calidad de un 
programa y la diferenció de la evaluación sumativa en cuanto ésta tenía como propósi- 
to el determinar la eficacia global de dicho programa. 


En lo referido al trabajo del profesor con sus estudiantes, aunque aún no hay acuerdo 
unánime al respecto, muchos autores estiman que lo fundamental para distinguir la 
evaluación formativa de la sumativa, es principalmente el uso que se le da a la evalua- 
ción, más que el tiempo en que se aplica, su frecuencia o la cantidad de contenidos que 
se evalúan (Newton, 2007). 


A estos dos usos de la evaluación del aprendizaje, formativo y sumativo, se les ha aso- 
ciado con el sentido pedagógico y social de la evaluación. El sentido pedagógico se 
relaciona con decisiones orientadas a mejorar tanto la enseñanza como el aprendizaje. 
El sentido social está relacionado con decisiones para acreditar ante la sociedad que 
los aprendizajes de los estudiantes los capacitan para desenvolverse adecuadamente 
en ciertas tareas que van más allá del contexto de la institución educativa, ya sea de la 
vida real cotidiana o del mundo del trabajo (Coll y Martin, 1996; Coll, Barbera y Onru- 
bia, 2000). 


A nivel internacional estos sentidos han dado origen a dos enfoques denominados 
como Evaluación para el aprendizaje y Evaluación del aprendizaje, por la traducción 
literal del inglés de Assessment for learning y Assessment of learning (Stiggins 8: Chap- 
puis, 2006). 


Por lo tanto, actualmente al hablar de evaluación de los estudiantes, ésta deberá en- 
tenderse como un proceso de emisión de juicios acerca de la calidad de los aprendiza- 
jes, con el fin de, por una parte, certificar dichos aprendizajes (sentido sumativo) y, por 
otro, mejorar los procesos de enseñanza y aprendizaje (sentido formativo). 


Desde esta perspectiva, la evaluación es parte integral de la enseñanza y del 
aprendizaje ya que otorga información sobre ambos procesos y tiene, por lo 
tanto, el potencial de transformar ambos. Por otra parte, conlleva una gran 
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responsabilidad tanto para el profesor que evalúa como para su escuela, debi- 
do a los usos predominantes que se otorgan actualmente a las calificaciones 
y a las decisiones que se toman a través de ellas, tales como la promoción o 
repetición de curso, graduación, expulsión, selección, entre otros. 


Para un profesor, evaluar el aprendizaje de sus estudiantes implica juzgar el 
qué y cómo han aprendido a través de la información que recoge de manera 
formal e informal, en contraste con un conjunto de criterios. Esto le permitirá 
tomar decisiones muy variadas tales como planificar una unidad a partir de 
la exploración de conocimientos previos; organizar grupos de estudiantes de 
acuerdo a sus características o conocimientos, de tal forma de otorgarles una 
enseñanza diferenciada; conformar una selección de estudiantes; cambiar 
estrategias de enseñanza o simplemente seguir con la enseñanza tal cual la 
tenía planificada. También le permitirá otorgar calificaciones a sus estudian- 
tes cuando corresponda, las que, por medio de alguna operación matemática, 
terminarán resumidas en un número que dará cuenta de su aprendizaje en 
todo el año. 


La muy apretada síntesis recién señalada implica una gran complejidad para 
el profesor ya que, además de conocer muy bien la disciplina que enseña; co- 
nocer el curriculum nacional y saber qué adecuaciones hacerle; saber cómo 
enseñar su disciplina y conocer a sus estudiantes, debe conocer una serie de 
aspectos teóricos, técnicos y prácticos propios de la evaluación del aprendiza- 
je de los estudiantes a nivel de aula, y distinguirlos de aquellos propios de la 
evaluación del aprendizaje a un nivel más macro con pruebas estandarizadas, 
tales como el SIMCE, PISA o TIMMS. 


NUEVAS PRÁCTICAS DE EVALUACIÓN DEL APRENDIZAJE 


El enfoque de evaluación recién discutido comporta una serie de caracteris- 
ticas en la práctica del aula, que involucra a profesores y de manera muy es- 
pecial a los estudiantes. De esta manera, la formación inicial docente debe 
asegurar que el futuro profesor pueda desarrollar dichas prácticas evaluativas. 
En este apartado se discuten estos aspectos analizando cómo debieran desa- 
rrollarse en la práctica del trabajo cotidiano del profesor. 


En primer lugar, debe comprenderse que el aprendizaje es un proceso de creación de 
significado, en que se usa el conocimiento previo y la nueva información. Esto impli- 
ca que el profesor debe destinar la evaluación a que los estudiantes evidencien este 
proceso de elaboración en coherencia con distintos elementos, especialmente con los 
objetivos de aprendizaje. Por lo mismo, la enseñanza debiera ser un proceso que se 
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vinculara constantemente con la evaluación, de manera tal que cualquier actividad de 
enseñanza sirva de base para la recolección de evidencia de aprendizaje para la emi- 
sión de juicios. 

Por otra parte, los estudiantes deben percibir una estrecha relación entre aquello que 
se supone que deben aprender, lo que se les enseña y lo que se les evalúa. Para ello, los 
profesores necesitan primero explicitar a los estudiantes sus objetivos de aprendizaje, 
asegurándose que los comprendan y, durante el proceso, entregarles retroalimenta- 
ción específica y comprensible sobre la forma en que están alcanzando aquellos obje- 
tivos (Ramsden, 2003). 


Los estudiantes tienen diversas formas de aprender y, por lo tanto, pueden mostrar de 
diversas maneras su aprendizaje. Además, distintos contenidos y habilidades deben 
evidenciarse de distintas formas. Esto implica que debe haber una diversidad de moda- 
lidades de evaluación. Esto además tiene una connotación importante para la validez y 
confiabilidad pues, una mayor cantidad y variedad de información sobre el aprendizaje 
de los estudiantes contribuye mejor a elaborar juicios fundamentados sobre su calidad. 


La auto y coevaluación deben ser entendidos como procesos que ayudan a los estu- 
diantes a emitir juicios sobre lo que aprenden y cómo lo aprenden en contraste con 
criterios de evaluación preestablecidos. Sólo de esta manera pueden adquirir grados 
crecientes de autonomía al monitorear la calidad de lo que hacen mientras lo hacen 
(Sadler, 1988). Para esto es fundamental que conozcan y comprendan los criterios de 
evaluación pues sólo de esta manera pueden desarrollar un concepto de excelencia y 
habilidades para lograr producir trabajos de excelencia (Sadler, 1988). 


Los estudiantes pueden y deben participar activamente en los procesos de evaluación 
en la medida en que comprendan los criterios y para ello los docentes deben usar es- 
trategias de comunicación, tales como respuestas modelo e indicaciones claras sobre 
cómo tener éxito en sus tareas (Angelo y Cross, 1993; Collazos, Mendoza y Ochoa, 
2007; Ramsden, 2003). Esta participación puede darse en diversas modalidades, tales 
como discusiones sobre los métodos apropiados para evaluar y cómo ellos se relacio- 
nan con los objetivos de aprendizaje; diseño conjunto (entre profesor y estudiantes) de 
las preguntas de evaluación y la negociación de los criterios de evaluación, determina- 
do niveles de desempeño (Ramsden, 2003). 


Las situaciones de evaluación que se presentan a los estudiantes deben, en la medida 
de las posibilidades del profesor, estudiantes y escuela, seriguales o parecidas a como 
se presentarían en la vida real o en el mundo laboral. Las tareas auténticas involucran 
retos y roles que ayudan a los estudiantes a ensayar las ambigúedades complejas del 
«juego» de la vida adulta y profesional (Wiggins, 1990). Por lo tanto, se trata de un 
conjunto de tareas que refleja la complejidad del mundo real, para lo cual deben di- 
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señar, organizar, discutir, aplicar, justificar, evaluar. De esta manera aprenden no sólo 
a aplicar el nuevo conocimiento, sino que cuando aplicarlo de acuerdo a los distintos 
contextos. 


La retroalimentación se reconoce actualmente como un proceso de alto impacto en el 
aprendizaje de los estudiantes de distintos niveles de escolaridad y, particularmente, 
en el desarrollo de sus capacidades de autorregulación (Black & Wiliam, 1998; Crooks, 
1988; Dowden, Hattie & Timperley, 2007; Pittaway, Yost & McCarthy, 2013). Compren- 
dida como el trabajo que realiza el profesor a partir de la informacion arrojada por la 
evaluacion con la finalidad de ayudar a los estudiantes a reconocer errores y corregir- 
los, debe estar dirigida al aprendizaje y ser coherente con los criterios de evaluación 
(Clarke, 2003; Black y Wiliam, 2009). Para un profesor, esto implica que debe contar con 
estrategias para comunicar dicha información poniendo especial atención en cómo sus 
estudiantes la decodifican e interpretan (Havnes, Smith, Dysthe y Ludvigsen, 2012; 
Sadler 1989; Black y Wiliam, 1998; Draper, 2009; Wiliam, 2011). 


Las calificaciones constituyen una representación simbólica del nivel de aprendizaje 
que han alcanzado los estudiantes, pudiendo expresarse a través de números, letras 
o conceptos. Las formas de asignarlas pueden ser muy variadas ya que dependen 
de diversos factores, tales como el nivel de exigencia del colegio o de un profesor en 
particular; número de calificaciones que se exige para calcular un promedio; tipo de 
instrumento empleado; escala de transformación usada, incluso las concepciones de 
los profesores acerca de cómo calificar, entre otros. Los diferentes involucrados, ins- 
titución, profesores y estudiantes deben conocer y comprender las implicancias que 
tienen estas distintas formas de representar el aprendizaje, especialmente por los usos 
extrinsecos que se le dan: promoción, reprobación, selección, oportunidad de trabajo, 
becas, entre otros 


¿QUÉ DICE LA INVESTIGACIÓN SOBRE PRÁCTICAS EVALUATIVAS EN CHILE? 


No obstante, los cambios en teorías del aprendizaje y en enfoques de la evaluación del 
aprendizaje, en especial en lo referido al potencial de la evaluación para mejorar la en- 
señanza y el aprendizaje, las prácticas evaluativas en el sistema escolar en nuestro pais 
han sido poco estudiadas. Las escasas investigaciones realizadas dan cuenta de practi- 
cas fuertemente influidas por una racionalidad técnica, en que se significa más bien la 
evaluación como medición, en el mejor de los casos como congruencia de objetivos, y 
que se usa preferentemente para calificar o para cumplir con trámites administrativos. 
A continuación, se presentan algunas de las conclusiones de dichas investigaciones. 


El estudiante tiene muy poca participación en la evaluación, asumiendo un rol pasivo, 
con poca presencia en procesos de auto o coevaluación, o de generación de criterios de 
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evaluación (Contreras, 2004, 2014). Por lo tanto, el aprendizaje es fuertemente depen- 
diente del profesor, es decir, es el dueño del conocimiento y el estudiante debe repro- 
ducirlo lo más fielmente posible, promoviendo de eta manera lo que Gardner, (1997), 
denomina conocimiento escolarizado. 


Hay tendencia a significar la auto y coevaluación como auto y cocalificación. 
En algunos casos estos procesos se centran en habilidades sociales y cumpli- 
miento de aspectos formales, sin apuntar directamente a los aprendizajes que 
se están tratando (Contreras, 2014). 


En el área de matemática y ciencias, los procedimientos de evaluación mayormente 
usados son las pruebas escritas de tipo objetiva o cuestionario; los contenidos evalua- 
dos suelen ser reproductivos y conceptuales y las habilidades requeridas son de tipo 
mecánico sin exigencia de explicitar el razonamiento o justificar el proceso y se corrige 
como correcta la forma de desarrollar las respuestas tal como la enseñó el profesor, es 
decir, con rutinas preestablecidas (Unidad de Curriculum y Evaluación del Ministerio 
de Educación, 2006; Contreras, 2004, 2014; Yañez, Castro, Castillo, Catalán & Gonzá- 
lez, 2008). 


La evaluación formativa se concibe más bien como una prueba sin nota que se 
inserta en el proceso de enseñanza y que le es Util al profesor, mas no al alum- 
no (Zanocco, Cuellar Fernández, Laberrerre Sarduy, 2009; Contreras, 2004) 


Los docentes suelen conceptualizar los objetivos de aprendizaje y los crite- 
rios de evaluacion de diferente forma. Algunos los identifican con contenidos, 
otros con tipos de preguntas y otros con las habilidades que seran evaluadas 
(Contreras, 2004, 2014; Yáñez, Castro, Castillo, Catalán & González, 2008). En 
particular, no consideran la creación y uso de criterios de evaluación o tienen 
problemas en la explicitación de los mismos y la justificación de la calificación 
(Contreras, 2004; Chiguay, Escobar, Ibar, Parra &Torres, 2010). 


La continua aplicación de pruebas estandarizadas como el SIMCE influye en 
las prácticas evaluativas de los docentes ya que se sienten presionados a res- 
ponder a las exigencias de este tipo de pruebas externas (Rojas, 2010). Esta 
presión se traduce en un desproporcionado uso de pruebas de selección múl- 
tiple; en un reduccionismo del curriculum ya que se tiende a evaluar lo que se 
considera en dichas pruebas y tiempo excesivo para realizar ensayos SIMCE, 
entre otros (MINEDUC, 2015). 


La retroalimentación a partir de los resultados de la evaluación, cuando existe, 
es mas bien de tipo evaluativa, es decir, se centra en juzgar lo realizado y en 
corregir errores (Amaranti, 2010; Contreras, 2004). 
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Estas conclusiones son coherentes con los resultados que se obtienen año tras año en 
el proceso de evaluación docente. Desde que se inició el año 2003, las dimensiones que 
aparecen con los más bajos resultados en el portafolio docente son “Calidad del instru- 
mento de evaluación” y “Utilización de los resultados de la evaluación”. Cabe hacer no- 
tar que estos resultados se repiten al interior de las categorías Insatisfactorio, Básico, 
Competente y Destacado (MINEDUC, 2014a). 


Estos resultados, aunque globales, dicen mucho acerca, por una parte, del nivel de pre- 
paración teórica y metodológica que tienen los profesores en el ámbito de la evalua- 
ción del aprendizaje, y, por otra, respecto del sentido que le otorgan a este proceso. 
Sobre la calidad de los instrumentos de evaluación que diseñan y aplican, es alarmante 
que el valor promedio en dicha dimensión sea tan bajo año tras año (Manzi, Gonzá- 
lez & Sun, 2011). Se puede inferir entonces que la información sobre los aprendizajes 
proveniente de dichos instrumentos es poco válida y confiable y que las calificaciones 
que se obtengan de esta información no estarían reflejando los aprendizajes que los 
estudiantes han desarrollado. 


Sobre la utilización de los resultados de la evaluación, se podría afirmar que se utilizan 
prioritariamente para otorgar calificaciones, pero no para detectar errores, orientar ac- 
ciones de mejoría en sus estudiantes y tampoco para que los propios docentes mejoren 
su enseñanza. 


ORIENTACIONES PARA LA FORMACIÓN DE PROFESORES EN EVALUACIÓN DEL 
APRENDIZAJE 


Los elementos discutidos en los anteriores apartados revelan la importancia de la for- 
mación inicial docente en evaluación del aprendizaje. No obstante, existe otro elemen- 
to a considerar que se relaciona con una serie de conocimientos previos, o concepcio- 
nes, con los cuales futuros profesores ingresan a la universidad y que han construido a 
partir de las experiencias vividas en sus escuelas de origen. 


Muchas de estas experiencias transmiten ideas acerca de la naturaleza, sentido y fina- 
lidades de la evaluación, que no siempre son correctas. De esta manera es altamente 
relevante que en su formación se puedan develar estas concepciones y que los futuros 
profesores sean sometidos a otro tipo de conocimientos y experiencias de forma tal 
de producir un cambio que perdure en el tiempo y que oriente su futuro accionar pro- 
fesional. 


Dado lo anterior, cualquier curso, asignatura o módulo que se dicte referido a evalua- 
ción del aprendizaje debe estructurarse de modo tal que considere, por una parte, ex- 
periencias directas de los estudiantes en la realidad escolar, por ejemplo, a través de 
las prácticas, y, por otro, ya que los estudiantes van siendo moldeados por las prácticas 
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evaluativas de sus formadores y aprenden por medio de dichas experiencias (Marcelo, 
2007), se debe velar porque éstas sean efectivamente un reflejo de lo que se está en- 
señando. 


Por lo tanto, se tratarán aqui las competencias que debieran desarrollar los futuros pro- 
fesores en su formación inicial, sugiriendo algunas estrategias de enseñanza exitosas 
de acuerdo a los especialistas en el área. 


En una primera etapa, se deben tratar aquellos aspectos teóricos que son fundantes 
de una buena práctica de evaluación del aprendizaje, entre los están cuales conceptos 
básicos, teorías, distinciones y características, entre otros. Popham (2011) denomina a 
este conjunto de conocimientos como "alfabetización en evaluación” y lo define como 
la comprensión individual de los conceptos y procedimientos fundamentales de la eva- 
luación que lo capacitan para hacer una diferencia en las decisiones que toma día a día 
en su trabajo con los estudiantes. 


Estos aspectos son, en primer lugar, el concepto de evaluación del aprendizaje y sus di- 
ferencias con la medición y calificación; luego, los sentidos de la evaluación del apren- 
dizaje en la escuela y en el sistema educacional, las distinciones entre ellos, los usos que 
se les otorgan y sus consecuencias. El concepto de evaluación y los elementos mencio- 
nados deben ser tratados en relación a enfoques curriculares y teorías de aprendizaje, 
como también a los contextos socioculturales. Por ejemplo, es interesante destacar 
el contexto en el cual se originó y floreció la evaluación como medición, entre las dos 
guerras mundiales, y la respectiva idea sobre cómo aprendian los estudiantes. En este 
caso resulta imprescindible retrotraer a los estudiantes a sus experiencias escolares y 
que reconozcan en ellas los conceptos tratados (DeLuca, 2012). Una actividad como 
esta no solo sirve para ilustrar los conceptos, sino que para explorar los conocimientos 
previos de los estudiantes. 


Los conceptos de evaluación formativa y sumativa, sus características y diferencias de- 
ben ser tratados como puntos aparte. Estos conceptos son cruciales ya que el profesor 
debe usar la evaluación tanto para mejorar como para certificar el aprendizaje, pero 
la metodología de trabajo, criterios de evaluación e instrumentos de recolección de 
información, su posterior interpretación y toma de decisiones, son distintos en un caso 
o en otro. Relatos de prácticas reales, e incluso videos, pueden usarse para que los es- 
tudiantes reconozcan una y otra y justifiquen con fundamentos. 


Las características de validez y confiabilidad han de ser tratadas tanto desde la pers- 
pectiva del trabajo del profesor en el aula como desde la perspectiva psicométrica 
(Brookhart, 2004). Desde la perspectiva del trabajo en el aula, ello implica que los fu- 
turos profesores deben aprender a diseñar y construir diversos procedimientos para 
recoger la información sobre el aprendizaje seleccionando contenidos y habilidades a 
evaluar en coherencia con los objetivos de aprendizaje y las caracteristicas de sus estu- 
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diantes; organizar un conjunto de tareas con especificaciones claras de manera tal que 
los alumnos establezcan una relación con el conocimiento que es la esperada y no otra; 
deben saber ponderar las tareas y, finalmente cuidar que la calificación, si es que van a 
calificar, refleje apropiadamente el aprendizaje evaluado. De esta manera pueden usar 
la información para levantar inferencias válidas respecto de lo que serán capaces de 
hacer los estudiantes (Popham, 2010). Los estudiantes pueden analizar pruebas escritas 
reales, e incluso usar sus propias pruebas de años anteriores, identificando y analizando 
aspectos que favorecen, o no, la validez y confiabilidad. 


Junto con ello, deben saber que existe un amplio repertorio de diversos procedimien- 
tos de evaluación y deben estar capacitados para diseñar y construir el más adecuado. 
Por ejemplo, no es lo mismo juzgar el desempeño de un estudiante con una lista de 
cotejo que con una rúbrica. 


Desde la perspectiva psicométrica es importante que comprendan que la validez y con- 
fiabilidad adquieren otros significados, y que, por ejemplo, las pruebas estandarizadas se 
diseñan, construyen, aplican, corrigen e interpretan de manera distinta a como lo hace 
un profesor que evalúa a sus estudiantes. Considerando que estas pruebas son de cada 
vez mayor aplicación en nuestro pais, es facil encontrar ejemplos de cuadernillos de pre- 
guntas o resultados locales, regionales o nacionales dignos de analizar en clases. 


Junto con lo anterior, el futuro profesor debe aprender a derivar criterios de evaluación 
y estándares a partir, principalmente, de los objetivos de aprendizaje y de la disciplina 
que enseña. Con ello, debe asegurarse de que los estudiantes no solo conozcan dichos 
criterios sino que los comprendan y sepan usarlos. La literatura especializada (Angelo y 
Cross, 1993; Barrie, Brew 8: McCulloch, 2006; Ramsden, 2003; Collazos, Sadler, 1998, 
2005; veslin y veslin, 1992 Shepad, 2000; Mendoza 8: Ochoa, 2007) da cuenta de una 
serie de estrategias de comunicación y apropiación de criterios, entre las cuales se en- 
cuentra el análisis de buenos trabajos de otros estudiantes, de otros cursos o de años 
anteriores, que iluminen las formas en las que están presentes los criterios en los tra- 
bajos. La idea aquí es que los estudiantes se pronuncien respecto de qué hace que el 
trabajo presentado sea de buena calidad. También se los puede estimular para que re- 
visen trabajos de otros alumnos que no han logrado el nivel superior y pedirles que se 
pronuncien respecto de qué es lo que les falta para llegar. 


En el enfoque de evaluación actual, la auto y coevaluación no pueden estar ausentes en 
el trabajo de aula pues constituyen los mejores procesos para que los alumnos se apro- 
pien de los criterios de evaluación y regulen sus aprendizajes a través de una mirada 
crítica sobre sus propios trabajos. Es necesario que tomen conciencia de que no se trata 
de auto y co calificar al otro, o simplemente opinar sobre la responsabilidad formal o 
las habilidades sociales propias o de los compañeros. Una buena estrategia es que los 
mismos estudiantes levanten criterios y estándares para juzgar un trabajo individual 
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o grupal que hayan realizado y auto y coevaluarse, sin calificarse. Esto les permite ver 
sus propias fortalezas y debilidades en los trabajos de sus compañeros, como también 
apreciar qué les falta para alcanzar el estándar deseado y tener un trabajo de buena ca- 
lidad. De esta manera comprenden los criterios, aprenden a usarlos y valoran el trabajo 
colaborativo. 


La retroalimentación a partir de los resultados de aplicar algún procedimiento de eva- 
luación, puede ser comprendida y practicada de diversas maneras. Por ello deben dis- 
cutirse los distintos conceptos de retroalimentación circulantes, analizar los tipos de 
retroalimentación distinguiendo cuáles favorecen el aprendizaje y conocer qué facto- 
res condicionan una buena recepción por parte de los estudiantes. Este importante 
aspecto de la evaluación puede ser modelado por la práctica del profesor formador en 
el curso, comunicando claramente los resultados de sus pruebas en base a los criterios 
y estándares previos, lo que incluye la comprensión de comentarios, tickets, cruces y 
vistos, y luego identificando y analizando aspectos no logrados. En el mejor de los ca- 
sos puede dar la oportunidad de que los estudiantes rehagan su trabajo, o parte de él, 
en base a esta retroalimentación. 


El conjunto de conocimientos referido a la ponderación, corrección, calificación, y pos- 
terior comunicación de resultados, constituye un aspecto crucial en el trabajo del pro- 
fesor. En primer lugar, el profesor debe saber cómo ponderar las distintas tareas que 
componen un procedimiento de evaluación de acuerdo a los aprendizajes que preten- 
de juzgar, debe saber cómo corregir y puntear cada tarea y cómo llegar a un puntaje 
que refleje la calidad. Debe aprender que no es lo mismo comparar el trabajo de un 
alumno en contraste con criterios y estándares preestablecidos que compararlo con 
alguna medida de tendencia central del grupo de alumnos, o compararlo con el desem- 
peño previo del mismo alumno (Brookhart, 1999). En cada caso llegará a un resultado 
distinto y esto trae a su vez distintas consecuencias. Analizar un conjunto de pruebas 
corregidas atendiendo a distintos criterios puede ser un valioso ejercicio en este caso. 


Respecto a lo anterior, el futuro profesor debe conocer los alcances de la ley que rige 
actualmente la forma en que se evalúa y califica en el sistema escolar, lo que incluye la 
evaluación diferencial, como también la existencia de reglamentos de evaluación en 
los establecimientos educacionales de todo el país, reflexionando acerca de sus alcan- 
ces. Por ejemplo, se puede analizar algún reglamento de evaluación real discutiendo el 
enfoque de evaluación presente y sus consecuencias, tales como la repetición de curso. 


Por último, es un elemento transversal que debe comprender el futuro profesor es que 
la evaluación otorga poder a quien la aplica, especialmente dada la relación asimétrica 
que se establece entre profesor y estudiante, por lo cual debe estar siempre guiado en 
su accionar profesional por principios de justicia y equidad. La evaluación puede ser 
una gran oportunidad de aprendizaje para el estudiante en formación y contribuir a 
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una autoestima sana, pero fácilmente puede provocar lo contrario. 


En nuestro pais, el Ministerio de Educación impulsó hace pocos años atrás, la construc- 
ción de estándares para la formación inicial docente, entre los cuales se encuentran 
aquellos de formación pedagógica. El estándar número 6, referido a la formación en 
evaluación recoge la mayoría de los aspectos planteados en la discusión aquí desarro- 
llada (MINEDUC, 2014b) constituyéndose así en una muy buena orientación para las 
instituciones formadoras de profesores. 


En síntesis, los futuros profesores deben aprender a diseñar e implementar evaluacio- 
nes válidas, confiables y justas, y usarlas adecuadamente para mejorar la enseñanza y 
el aprendizaje, como también para certificar los aprendizajes. No obstante, es necesa- 
rio reconocer que ello no solo pasa por una o más asignaturas, sino que también por 
los programas de formación mirados en su totalidad; las prácticas de evaluación de los 
profesores formadores; las políticas públicas en evaluación; la cultura en las escuelas, 
entre otros. 
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RESUMEN 


El presente estudio se enfoca en la Formacion Inicial Docente, particularmente, en el de- 
sarrollo de la escritura para la reflexión pedagógica en el ámbito de la formación práctica, 
pues nos interesa identificar las principales características que presentan los diarios escri- 
tos por estudiantes de primer año de la carrera de la Educación Básica de la PUCV en su 
Práctica Inicial. El objetivo es caracterizar la reflexión pedagógica escrita desde el Análisis 
del Discurso y la Teoría del Género (Swales, 2000; Bathia, 2004) mediante la descripción 
de ciertos criterios de análisis tales como: objetivo del diario, naturaleza, nivel y tipo de re- 
flexión que presentan estos diarios. Para ello se recogió una muestra de 50 diarios, los que 
fueron analizados con métodos inductivos y deductivos según los criterios antes mencio- 
nados. El resultado principal fue un diagnóstico inicial que da cuenta del uso y función del 
diario al interior de la carrera, revelando los nudos críticos en el desarrollo de la escritura 
para la reflexión pedagógica, entre los que se destacan: orientación fundamentalmente 
descriptiva; tipo de reflexión que no alcanza niveles profundos de análisis y evaluación. 
De la misma manera, la naturaleza de la reflexión es diversa, sin embargo, es posible iden- 
tificar tópicos recurrentes que se presentan a lo largo de los diarios, pero que presentan 
sesgos preliminares respecto de la identidad profesional del docente. 


INTRODUCCIÓN 


Las diversas investigaciones en torno a la reflexión pedagógica en la formación inicial y 
continua de docentes (Ershler, 2003; Korthagen, 2010) abordan una perspectiva crítica 
de las acciones que llevan a cabo los maestros en sus prácticas pedagógicas, presen- 
tando diversos modelos y tipologías que dan cuenta de este tipo de reflexión. 
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La contribución fundamental de este trabajo apunta hacia otro ámbito de investiga- 
ción vinculado al análisis de la escritura para la reflexión pedagógica desde el Análisis 
del Discurso y la Teoría del Género, pues creemos que a partir de la idenficación y des- 
cripción de determinados géneros discursivos que se utilizan para el desarrollo de la re- 
flexión pedagógica es posible sistematizar los rasgos prototipos de esta y así andamiar, 
modelar y graduar su desarrollo a lo largo de la formación inicial docente. 


Al respecto, existen diversos géneros que recogen la reflexión pedagógica como por 
ejemplo los diarios, registros etnográficos, portafolios, bitácoras, etc., cuyo elemento 
común se asocia a que son productos escritos y, por lo tanto, exige para el escritor (es- 
tudiante) una demanda cognitiva mayor que no solo implica registrar su experiencia, 
sino que además darle coherencia y sentido a lo que presenta. Si a esto se suma el desa- 
fio de reflexionar respecto de un tópico determinado (la clase realizada, la conducta de 
los alumnos al interior del aula, los resultados de una evaluación aplicada, etc.) la tarea 
se vuelve altamente compleja. 


En la carrera de Educación Básica de la PUCV los estudiantes de primer año asisten a 
Práctica Inicial temprana y deben escribir un registro de la observación y experiencia 
vivida en las aulas escolares urbanas y rurales. Posteriormente, deben sistematizar esta 
información en el Diario del Profesor en Formación y asignarle una orientación funda- 
mentalmente reflexiva. 


Al respecto, los diarios presentan diversas dificultades al momento de evaluarlos, pues 
aunque existe una pauta para ello (conocida por los estudiantes) la calidad de sus escri- 
tos esta muy descendida. En primer lugar, los textos presentan problemas de redacción 
que hace que algunos de ellos sean ilegibles; en segundo lugar, no es posible distinguir 
una estructura retórica que pueda recoger y sistematizar la potencialidad de la expe- 
riencia de práctica; en tercer lugar, no se evidencia una reflexión pedagógica que per- 
mita identificar aspectos conceptuales que orienten un análisis más acabado. 


Bajo este contexto, surgió la necesidad de describir las características fundamentales 
de los diarios, considerando ciertos criterios de análisis que permitieran, posteriormen- 
te, modelar la escritura de estos textos con foco en el desarrollo de la reflexión pedagó- 
gica. Los criterios considerados para el análisis fueron: objetivo del diario, naturaleza, 
nivel y tipo de escritura de la reflexión pedagógica. 


MARCO DE REFERENCIA 
Las Prácticas Iniciales en la Formación Inicial Docente 


En el marco de las políticas públicas de nuestro país, el año 1997, propiciado por el Minis- 
terio de Educación, se plantea el Programa de Fortalecimiento de la Formación Inicial 
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Docente (FFID), el que reconoce la importancia de la práctica como eje articulador de la 
formación inicial docente (Ávalos, 2002). De esta manera, la configuración curricular de 
los planes de estudios de las carreras de pedagogías sitúa a la formación práctica como 
una instancia fundamental que debe propiciar la articulación entre la teoría y la prácti- 
ca, permitiendo una aproximación gradual de los estudiantes al trabajo profesional, y al 
mismo tiempo, la construcción e internalización del rol docente (Haas, 2011). 


Las prácticas constituyen así una oportunidad en la que profesores en formación trans- 
fieren los conocimientos teóricos aprendidos hacia escenarios y contextos educativos 
reales, permitiendo un aprendizaje experiencial que favorece el desarrollo de un pen- 
samiento reflexivo respecto del propio ejercicio docente (Schón, 1998; Zabalza, 2011; 
Cochran- Smith y Lyte, 2007). En este sentido, la práctica adquiere una doble signifi- 
cación: por una parte, es un ejercicio de transición identitaria de inmersión a la profe- 
sión (Correa, 2011) y, por otro, un espacio de socialización profesional (Tardif, 2004; 
Barquin, 2002; Lindgren, 2005), donde el profesor en formación comienza a conocer las 
formas cómo se comunican, interactúan y desenvuelven los profesores en su ejercicio 
profesional. 


En consecuencia, las prácticas iniciales constituyen un espacio protegido y el punto de 
encuentro entre el mundo profesional y el universitario (Correa, 2011) donde los estu- 
diantes están llamados a contrastar sus aptitudes, actitudes y conocimientos en un ejer- 
cicio de empoderamiento y reconocimiento de lo que constituirá su futuro profesional. 


El Papel de la Reflexión en las Prácticas Pedagógicas 


Un modelo de formación basado en la enseñanza reflexiva debería desarrollar la capa- 
cidad de reflexión de los futuros profesores como herramienta para repensar su pro- 
pia enseñanza, su crecimiento personal y el desarrollo profesional (Zeichner, 1986). La 
idea del profesor como un profesional reflexivo supone una reconceptualización de la 
enseñanza y, por supuesto, de la práctica docente, pues esta se convierte en un esque- 
ma de acción y en hipótesis de su trabajo. Al respecto, Tezanos (2007) destaca el papel 
de la reflexión en la construcción del saber pedagógico y señala que esta debe ser abor- 
dada desde dos perspectivas: primero, como una actividad mental-psicológica del ser 
humano y, segundo, como praxis social. 


Van Manen (1977) reconoce tres niveles de reflexión. El primer nivel lo denomina re- 
flexión técnica, pues el foco está puesto solo en la eficiencia y eficacia de los medios 
utilizados para alcanzar ciertos fines, por lo mismo, esta reflexión es más hermética y 
no permite una perspectiva crítica ni modificación alguna. El segundo nivel, lo cons- 
tituye la reflexión práctica, permitiendo un examen más amplio no solo de los medios, 
sino que también, de los objetivos y supuestos sobre los que se obtienen los resultados. 
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De la misma manera, se reconoce que existe una negociación de los significados que se 
ponen en juego en el proceso de aprendizaje y, por lo mismo, el lenguaje adquiere una 
importancia relevante para este nivel. Finalmente, la reflexión crítica, tercer nivel, in- 
corpora las dos anteriores, pero además implica criterios éticos y morales relacionados 
con una perspectiva histórica, social y política de los fenómenos implicados. 


Por su parte, Hatton y Smith (1995) en un estudio realizado en la Universidad de Syd- 
ney a estudiantes de pedagogía de último año, reconoce cuatro tipos de escritura para 
la reflexión pedagógica. La primera la denominan escritura descriptiva, que no es con- 
siderada reflexión propiamente tal, pero que está presente en los textos que escriben 
los estudiantes y que más bien hacen referencia a la descripción de los eventos que 
ocurren en contextos escolares o bien a la reproducción de ciertos temas provenientes 
de la literatura especializada. Un segundo tipo es la reflexión descriptiva, la que entre- 
ga razones o argumentos respecto de los juicios emitidos, ya sea con fundamentos 
propios, o bien, extraídos y comentados desde ciertos autores; el tercer tipo es la re- 
flexión dialógica, que pone en evidencia la exploración interna de las posibles razones 
que movilizan la toma de decisiones de las acciones implementadas en determinada 
situación y, por último, la reflexión crítica, que expone y analiza los contextos históricos 
y culturales implicados. 


Recogiendo los postulados de Firdyiwek y Scida (2014), consideramos que la reflexión 
pedagógica es un vehículo de aprendizaje capaz de proponer nuevas técnicas de ense- 
ñanza, por esta razón, el proceso reflexivo del profesor debe ser una tarea sistemática 
en el desarrollo de su labor docente y no limitarse a los momentos de evaluación. Es 
mediante un proceso continuo que se enriquece la práctica pedagógica y las estructu- 
ras de conocimiento, creencias y valores tanto de los futuros docentes como de aque- 
llos que están en ejercicio, por ello, la reflexión debe ser una tarea constante en el de- 
sarrollo profesional del profesor. 


De acuerdo con lo anterior, el desarrollo de una enseñanza reflexiva implica abordar 
una teoría de la reflexión que considere el objeto de la reflexión, el proceso reflexivo y 
las actitudes reflexivas, de lo contrario, al no sistematizar y desarrollar un pensamiento 
reflexivo se reduce a un ejercicio intuitivo sin anclaje racional y real. Al respecto, se 
sugieren ciertas estrategias para propiciar una formación reflexiva, destacando, por 
ejemplo, los proyectos de investigación acción, estudios de caso y estudios etnográf- 
cos, experiencias de supervisión prácticas, tareas curriculares (Zeichner, 1986; Hatton 
& Smith, 1995; De Tezanos, 2007) y los diarios de prácticas (Liston y Zeichner, 1990). 


Con el fin de instaurar el ejercicio reflexivo en el quehacer del profesor, diversos au- 
tores destacan la escritura de diarios de práctica como una metodología capaz de dar 
cuenta de los procesos reflexivos de los docentes (Liston y Zeichner, 1990; Boud, 2001; 
McGuire, Lay 8: Peters, 2009; Scale, 2013; Prestridge, 2014). En el ámbito de las prácti- 
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cas pedagógicas, la escritura se erige como un proceso que da cuenta de la naturaleza 
de la reflexión pedagógica, y junto con ello, ayuda a construir la identidad del futuro 
profesional (Nguyen, Fernández, Karsenti & Charlin, 2014). Por lo anterior, el producto 
de este proceso reflexivo se convierte en un insumo que impacta en el aprendizaje del 
docente permitiéndole elaborar sus propias teorías sobre el aprendizaje y la enseñanza 
(Firdyiwek & Scida, 2014). 


Las Prácticas de Escritura para la Reflexión Pedagógica desde la Teoría del Género 


Las prácticas de escritura son formas complejas de participación y organización social 
en toda comunidad discursiva, pues no solo condiciona la producción de un determi- 
nado texto, sino que también incide en la construcción del propio escritor, puesto que 
éste es modelado de acuerdo a las convenciones y expectativas discursivas comparti- 
das por la comunidad a la que se pertenece (Bawarshi, 2000, 2003). 


Aplicado al proceso de producción escrita, Bawarshi (2003) sostiene que los géneros 
son modos retóricos tipificados de actuar en situaciones comunicativas. Dichos modos 
posicionan y condicionan la labor del escritor. Según ella, los escritores inventan dentro 
de los géneros y son inventados por los géneros, puesto que: "Genres are dynamic dis- 
cursive formations in which ideology is naturalized and realized in specific social actions, 
relations, and subjectivities” (Bawarshi, 2003: 7). 


Desde esta visión, un género no es simplemente una clasificación, sino que es un con- 
junto de condiciones sociales y retóricas que hacen posible ciertos compromisos, re- 
laciones y acciones. Además, los sujetos que actúan dentro de un género constante- 
mente están reproduciendo y transformando dichas condiciones. En otras palabras, 
los géneros serían lugares en los que se forma y negocia la subjetividad, puesto que 
cuando el escritor escribe en un género determinado se construye como una figura 
discursiva, internalizando modos de conceptualizar y experimentar considerados apro- 
piados y posibles dentro de tal género (Bawarshi, 2003). 


Bajo esta perspectiva, aquellos géneros que se escriben para recoger la reflexión pe- 
dagógica se producen en un tipo particular de comunidad discursiva, la de formación 
docente, por lo tanto, las condiciones de producción de estos y las características tex- 
tuales, son claves para poder enseñar y aplicar estrategias de enseñanza de la escritura 
en un contexto disciplinar definido. 


El Diario del Profesor en Formación: Género Discursivo para el Desarrollo de la 
Reflexión Pedagógica 


Una de las aproximaciones conceptuales al diario del profesor es abordarlo como un 
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documento de registro escrito donde los profesores recogen sus impresiones sobre lo 
que va sucediendo en sus clases (Zabalza, 2004), constituyendo así un instrumento de 
formación que facilita la implicación y despliega la introspección. También es posible 
considerarlo como un instrumento de investigación que desarrolla la observación y la 
autoobservación, recogiendo datos de diferente indole y, por lo tanto, es una herra- 
mienta de análisis del pensamiento reflexivo de profesores tanto en formación como 
en ejercicio (Latorre, 1996; Porlán & Martin, 1993). 


Sin embargo, no todos los diarios son similares y, por lo tanto, es posible caracterizar- 
los a partir de ciertos criterios diferenciadores: el contenido, el proceso de recogida, 
redacción y análisis de la información y la función de este. 


De este modo, desde el contenido es posible identificar una amplia variedad de te- 
maticas, pues se escribe de todo aquello que es factible de destacar. En este punto es 
necesario señalar que creemos que para que la reflexión sea efectiva y trascienda la for- 
mación del docente se debe predefinir ciertos tópicos y así intencionar la observación 
y registro. El autor es otro aspecto importante, pues pueden ser variados: profesores 
de aula, profesores en formación, profesores noveles o bien mentores; cualquiera sea 
el narrador la perspectiva cambia y, por lo tanto, nos encontramos con relatos, tópicos 
y niveles de reflexión muy diversos. Por su parte, el marco espacial que ancla el relato, 
por lo general, es el aula o la clase, no obstante, también es posible abordar otros es- 
cenarios. 


En cuanto al proceso de recogida de información, la periodicidad es un aspecto deter- 
minante, pues es importante resguardar cierta línea de continuidad en la recogida y 
redacción de las narraciones. Desde el punto de vista metodológico, los diarios delimi- 
tan enfoques o líneas de investigación basadas en documentos personales, entregan- 
do información, por ejemplo, de trayectorias profesionales, ciclos vitales o itinerarios 
formativos, etc. (Zabalza, 2004). 


La función narrativa del diario (Holly, 1989) también proporciona diferencias en su 
constitución y alcance. Asi pues, algunos diarios asumen una narración más periodisti- 
ca (journalistic writing) que pone el foco en la descripción de los acontecimientos, sería 
lo que Hatton y Smith (1995) denominan como escritura descriptiva. En cambio, otros, 
son más analíticos (analytical writing) y fijan diversas dimensiones de observación, es- 
pecificando ciertos aspectos que pueden ser relevantes según requerimientos prede- 
finidos o aquellos de corte más evaluativo (evaluative writing), donde el foco está en 
los juicios y valoraciones emitidos. También están los que presentan una escritura más 
subjetiva y con foco en las emociones (therapeutic writing), cuyo sentido principal es 
descargar tensiones o que el contenido del diario se vuelque sobre sí mismo (introspec- 
tive writing). 
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Cualquiera sea el tipo, el impacto formativo de los diarios, según Zabalza (2004), tiene 
múltiples potencialidades: en primer lugar, permite a los profesores revisar su mundo 
personal, poniendo énfasis en aquellas experiencias que han marcado su ejercicio pro- 
fesional; también permite explicitar los propios dilemas, permitiendo enfocar el aná- 
lisis y la reflexión en situaciones de conflicto o dialécticas; por otro lado, permite la 
evaluación y reajuste de procesos didácticos que se llevan a cabo y, finalmente, es una 
fuente para el desarrollo profesional permanente, ya que propicia un proceso de revisión 
y análisis de la propia práctica, instalando circulos de mejora permanente en el ejercicio 
docente. 


Es importante destacar que el sentido básico del diario es convertirse en un espacio na- 
rrativo de los pensamientos de los profesores, en otras palabras, es un recurso expresi- 
vo que potencia la escritura, la reflexión y permite organizar el pensamiento desde un 
sentido histórico, integrando lo expresivo y referencial en un mismo relato. 


LA INVESTIGACIÓN 
Enfoque Metodológico 


Esta investigación se enmarca en el ámbito del análisis del discurso, particularmen- 
te, tomando como sustento principal la perspectiva de la Teoría del Género (Swales, 
2000; Bathia, 2004; Parodi, G.; Ibáñez, R.; Venegas, R.; & Gonzalez, C.,2010), pues nos 
permiten abordar el análisis textual más allá de la oración, identificando los propósi- 
tos comunicativos de los textos que circulan en la comunidad discursiva de formación 
inicial docente y bajo determinadas condiciones de producción, constituyéndose asi 
en marcos de acción social previamente definidos por sus miembros (Bazerman & 
Prior, 2003). En este sentido, resulta esclarecedora la propuesta de Swales (1990) quien 
señala que el análisis de las movidas retóricas de un conjunto de textos nos permite 
describir su organización y los rasgos que caracterizan la disciplina que lo enmarca. Lo 
anterior implica que el texto será descrito como una secuencia de movidas en donde 
cada movida representa un despliegue textual al servicio de un propósito comunicativo 
determinado (Biber, Connor & Upton, 2007). 


Pregunta de Investigación 


¿Qué caracteristicas presenta la reflexión pedagógica que los estudiantes de Educa- 
ción Básica de primer año escriben en el Diario de la Práctica Inicial? 


A partir de ella se generan las siguientes preguntas especificas: 
e ¿qué objetivo presenta el Diario del Profesor en Formación? 


e ¿cuáles la naturaleza de la reflexión que se construye en el Diario del Profesor en 
Formación? 
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e ¿qué nivel de reflexión desarrolla el Diario del Profesor en Formación? 


e ¿qué tipo de reflexión se desarrolla en el Diario del Profesor en Formación? 


Objetivos de la Investigación 


Objetivo General 


e Caracterizar la reflexión pedagógica que escriben los estudiantes de primer año 
de la carrera de Educación Básica de la PUCV mediante el análisis del diario del 
profesor en formación. 


Objetivos Especificos 


e Reconocer el objetivo del uso del diario en la formación pedagógica de la práctica 


inicial docente. 


e Identificar el nivel, tipo y naturaleza de la reflexión pedagógica que promueve la 
escritura del Diario del Profesor en Formación. 


Diseño de Investigación 


Para caracterizar la reflexión pedagógica presente en el Diario del Profesor en Forma- 
ción se consideró el método de análisis de segmentos textuales proveniente desde la 
Teoría del Género. La Tabla 1 detalla los principales aspectos de este diseño. 


Tabla 1: Principales aspectos del diseño de la investigación. 


Aspecto 


Tipo 


Descripción operacional 


Objeto de Estudio 


artefacto: diarios 
escritos 


Producto tangible que describe por escrito la 
observación de clases en la práctica inicial. 


Unidad de Análisis 


segmentos textuales 
del diario 


Conjunto de palabras con coherencia local 
marcado por un punto seguido o aparte. 


Muestra 


muestreo 
intencionado 


50 diarios escritos. 


Criterios de recolección 


selección del Carrera de Educación Básica Asignatura de 

escenario Práctica Inicial, ubicada en el primer y segundo 
semestre de primer año. 

selección de Estudiantes de primer año. 


participantes 


determinación del 
momento 


Los diarios se recogen al finalizar el primer 
semestre, pues se cuenta con el registro total 
de las actividades descritas durante las 12 
sesiones asistidas a los colegios. 
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Procedimientos de Análisis de los Datos 


Para llevar a cabo el análisis de los diarios, se identificó como unidad de análisis los seg- 
mentos textuales. Esto implicó desarrollar dos procedimientos de análisis: el primero 
de caracter inductivo-analitico que implicó un análisis preliminar del corpus, a partir del 
cual emergieron categorías conceptuales a priori; el segundo, de carácter deductivo- 
analítico, con categorías conceptuales predefinidas y provenientes de la literatura es- 
pecializada que permitiera clasificar los resultados preliminares. De la misma manera 
es necesario señalar que el análisis de los datos fue emergente y recursivo, no obstan- 
te, es posible identificar tres etapas descritas a continuación en la Tabla 2: 


Tabla 2: Descripción de las etapas y fases del análisis. 


Etapas y fases del análisis Descripción 


ETAPA 0: Conformación del corpus 


Fase 1: Codificación de cada uno de | Se codifican los diarios y las sesiones correspondientes en cada 
los diarios uno. 


Fase 2: Digitalización de cada uno | Se digitalizan los diarios y se construyen archivos digitales para 
de los diarios en formato PDF. cada uno. 


Fase 3: Distribución de los diarios | Se distribuyen los diarios para la lectura y análisis de ellos entre 
para el análisis los miembros del equipo. 


Fase 4: Configuración de unidades | Se definen dos unidades de análisis, una macro y otra micro: 
para el análisis La unidad macro corresponde a cada sesión de observación de 
clases registrada en el diario (12 sesiones). 

La micro unidad corresponde al segmento textual de cada sesión 
registrada desde donde se relevarán las categorías conceptuales. 


Fase 5: Análisis preliminar Se dividió el corpus total de 50 diarios en dos grupos a cargo de 
los asistentes de investigación. Cada uno debió analizar 25 diarios 


Fase 6: Conformación de equipo Se dividió el corpus total de 50 diarios en tres grupos, cada uno a 
para evaluación de pares y juicio de | cargo de un investigador: 2 a cargo de 16 y Uno a cargo de 18. 
expertos 


ETAPA 1: Configuración del marco 
para el análisis inductivo-analítico 


Fase 1.1: Identificación de A partir de una lectura inicial se identifican categorías 

conceptos a priori conceptuales emergentes que den cuenta de aspectos generales 
de los diarios. 

Fase 1.2: Primera triangulación Se revisan y ajustan las categorías conceptuales de ambos grupos 
de análisis. 


Fase 1.3: Producción de categorías | Se asignan y definen las categorías conceptuales preliminares 
para la organización textual y los temas abordados. 


Fase 1.4: Diagnóstico preliminar A partir de las categorías antes descritas se identifican las 
características emergentes que dan origen a un diagnóstico 
preliminar respecto de la estructura y función de diario 
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ETAPA 2: Configuración del marco 
para la clasificación deductiva- 


analítico 

Fase 2.1: Ajuste de categorías Se ajustan las categorías conceptuales preliminares con las 
conceptuales desde la literatura definidas desde la literatura especializada 

especializada 

Fase 2.2: Clasificación de A partir de la descripción preliminar de los temas de reflexión, se 
categorías conceptuales de clasifica el tipo de reflexión y la naturaleza de esta según autores 
reflexión pedagógica revisados. 

ETAPA 3: Validación de los Se realiza un proceso de triangulación para establecer la validez 
resultados de los resultados 

Fase 3.1 Comprobación de Evaluación del proceso de análisis en cada etapa por parte del 
miembros equipo de investigación. 


RESULTADOS Y DISCUSIÓN 


Como resultado de esta investigación se obtuvo un diagnóstico preliminar de las prin- 
cipales características de la reflexión pedagógica presente en los diarios escritos por 
estudiantes de primer año de la carrera de Educación Básica en su práctica inicial. Esto 
es coherente con cada uno de los objetivos planteados al inicio de la investigación y cu- 
yos resultados se presentan organizados en la Figura 2, considerando tres dimensiones 
del fenómeno. La primera dimensión externa da cuenta del objetivo del diario, para lo 
cual fue necesario considerar dos aspectos intrínsecos a él: por una parte el propósito 
comunicativo del diario y, por otra, el objetivo de aprendizaje del mismo. 


La segunda dimensión analiza el tipo de reflexión que emerge del análisis de los seg- 
mentos textuales de los diarios y con ello también es posible identificar el tipo de es- 
critura asociado. 


Finalmente, la tercera dimensión, considerada como un eje organizador de la reflexión 
pedagógica da cuenta de la naturaleza u objeto que motiva el análisis de la observación 
realizada en la práctica. 
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Figura 1: Dimensiones del Diagnóstico. 


A continuación, cada una de estas dimensiones es descrita en profundidad según los 
objetivos de investigación planteados. 


Objetivo del Diario del Profesor en Formación para el Desarrollo de la Reflexión 
Pedagógica 


Si bien los diarios de los profesores no son en sí mismo una novedad, pues se han uti- 
lizado con distintas finalidades y en diversas etapas de la carrera docente (preparar 
itinerarios didácticos, control de las clases, o bien, registro anecdótico y subjetivo de 
la experiencia docente), en la carrera de Educación Básica de la PUCV el uso del diario 
adquiere ciertas particularidades, pues es un instrumento de evaluación del proceso 
formativo en el ámbito de las práctica inicial y, por lo mismo, debiera dar cuenta de 
un resultado de aprendizaje que esté directamente vinculado con el desarrollo de la 
reflexión pedagógica. 


Para poder desarrollar este aspecto relevamos dos criterios: por una parte, identificar 
el propósito comunicativo del diario y, por otra, el objetivo de aprendizaje. 


De esta forma, es posible reconocer que el propósito comunicativo del diario era des- 
cribir las notas confidenciales sobre las observaciones de las clases, registrando situa- 
ciones dialécticas o conflictivas que se producen al interior del aula, o bien, durante los 
recreos. El resultado de esto son relatos cargados de un fuerte componente emocio- 
nal donde se privilegia la descripción de sentimientos, interpretaciones, conjeturas o 
explicaciones respecto de un determinado acontecimiento. De la misma manera, es 
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frecuente encontrar extensas narraciones, algunas con carácter literario, que ejempli- 
fican o describen los contextos donde suceden dichos acontecimientos. La Imagen 1 
ejemplifica lo anteriormente planteado. 


Son ir y t 
1 nd dele : 


Imagen 1: Fragmento del Diario del Profesor en Formación. 


Para el analizar el objetivo de aprendizaje del diario consideramos el Modelo de Obje- 
tivos de Aprendizaje de Anderson y Krathwohl (2001), pues esta propuesta considera 
dos dimensiones: una en relación al conocimiento movilizado en el objetivo de apren- 
dizaje y otra, que da cuenta de los procesos cognitivos implicados. Es así como desde 
la primera dimensión, el conocimiento que se moviliza en los aprendices corresponde a 
uno de tipo factual, ya que lo que se registra en el diario son detalles y aspectos especi- 
ficos que fueron observados durante la visita a la sala de clases o durante el recreo. Este 
tipo de conocimiento obedece a un estadio de desarrollo más bien concreto, pues solo 
se requiere conocer los elementos básicos para tener conocimiento de una disciplina o 
bien resolver problemas asociados a esta. 


En cuanto a la dimensión de los procesos cognitivos, la escritura del diario involucra 
habilidades de los dos primeros niveles que son recuerdo y comprensión. La habilidad 
de recordar moviliza acciones que tienen relación con reconocer e identificar los di- 
versos elementos que participan en la situación de aula que es descrita y considerada 
como relevante para comprender la dinámica de grupo y el nudo crítico que quiere ser 
expuesto. Por su parte, el proceso de comprensión pone en juego, fundamentalmente, 
la habilidad para ejemplificar estas mismas situaciones desde la realidad percibida por 
el estudiante en práctica inicial. 


Por lo tanto, aun cuando el objetivo de aprendizaje solo aborda niveles básicos y con- 
cretos de conocimiento y de procesos cognitivos, es necesario modelar y acompañar 
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las habilidades de escritura que el diario demanda. En otras palabras, generar activida- 
des que permitan evaluar el nivel de descripción logrado, tanto en términos textuales 
como terminológicos. Esto debiera estar abordado en el diseño del programa del curso 
y en las pautas de evaluación de los productos esperados. 


Nivel y Tipo de Escritura para Reflexión Pedagógica 


La literatura especializada presenta algunos tipos de reflexión pedagógica, según di- 
versos criterios caracterizadores. En este caso, consideramos el nivel de reflexión (Van 
Manen, 1997) y el tipo de escritura (Holly, 1989; Hatton & Smith, 1995). 


Al respecto, el diario del profesor en formación se caracteriza por presentar un nivel de 
reflexión pedagógica que se aproxima a racionalidad técnica (Van Manen, 1977), pues 
la atención se centra en los medios utilizados por los docentes en ejercicio para alcan- 
zar ciertos fines pedagógicos, como puede ser la atención de los estudiantes, la buena 
conducta, la participación en clases, etc. Sin embargo, al ser una observación de aula 
que se enmarca en una práctica inicial temprana, los futuros profesores no cuentan 
con las herramientas y los conocimientos pedagógicos específicos para poder describir 
y analizar los recursos implicados. Esto hace que el nivel de reflexión sea superficial y 
general, carente de conceptualizaciones y explicaciones técnicas. 


En cuanto al tipo de escritura reflexiva esta coincide con lo planteado por Hatton y 
Smith (1995), pues esta es descriptiva, casi como una narración periodística que pone 
el foco en el relato de los acontecimientos que suceden al interior del aula, por lo mis- 
mo, es frecuente encontrar el detalle de secuencias cronológicas por sobre secuencias 
explicativas y argumentativas. 


Es así como estos escritos reúnen fundamentalmente opiniones y percepciones perso- 
nales respecto del quehacer de un profesor en ejercicio, el cual es fundamentalmente 
observado, poniendo atención a las habilidades y competencias en cuanto medios o 
herramientas que despliega al interior del aula o fuera de ella, para desarrollar su clase. 
A continuación, se presentan las principales características que este tipo de reflexión 
presenta en los diarios: 


1. Se evidencia en la narrativa de los diarios una prevalencia de guiones centrados 
en aspectos emocionales, sobre cómo se sienten al momento de realizar una u 
otra tarea en la práctica, dejando de lado el análisis descriptivo y teórico de las si- 
tuaciones vivenciadas, perdiendo de vista la finalidad de la reflexión, que tal como 
señala Imbernón (2004), permite obtener las respuestas a las diversas problemáti- 
cas de la enseñanza, así como el desarrollar nuevas formas de comprensión de su 
propia intervención. 
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2. La escritura coherente y adecuada de los diarios está correlacionada con las com- 
petencias de entrada de los estudiantes de primer año. Es decir, aquellos alumnos 
que presentan competencias comunicativas descendidas (errores de ortografía y 
redacción) presentan mayores complejidades a la hora de expresar sus vivencias 
en el aula de práctica y obtienen menores ponderaciones de evaluación en sus 
narraciones diarias. 


Este tipo de escritura y nivel de reflexión es considerado como básico y las interpre- 
taciones e incluso las evaluaciones morales (en algunos casos) surgen a partir de las 
preocupaciones personales y experiencias previas que los estudiantes en práctica po- 
sean. En este sentido, el diario del profesor en formación es una herramienta útil para 
preparar a los futuros profesores al ingreso a la profesión, pues permite, en un estadio 
inicial, aproximarse al ejercicio docente a pequeña escala y en entornos controlados, 
permitiendo identificar a priori algunos nudos críticos. De la misma forma, estos escri- 
tos revelan creencias o sesgos por parte de los futuros profesores, lo que debieran ser 
modificados durante el proceso formativo. 


Naturaleza de la Reflexión Pedagógica 


En cuanto al tercer eje temático de la caracterización, la naturaleza de la reflexión pe- 
dagógica, este guarda relación con el objeto de análisis que es predominante en los 
diarios y que, por lo tanto, también corresponde al objeto que es descrito con mayor 
profundidad en los relatos. La Figura 2 sistematiza los hallazgos encontrados a partir 
del corpus de diarios. 


„^ estudiantes distraídos 


conducta de los Pa E - —____-" 
estudiantes 


NY estudiantes con 
problemas disciplinares 


Clima de Aula 
pS 


reacción de los 
profesores frente a 
indisciplinas 


— 


conducta de los 
profesores 


Figura 2. Naturaleza de la reflexión pedagógica del Diario del Profesor en Formación. 


En primer lugar, es necesario destacar que la naturaleza de la reflexión pedagógica de 
los estudiantes es, fundamentalmente, sobre el clima de aula y la forma cómo el do- 
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cente lo encauza. Asi pues, un primer aspecto que llama la atención y que es descrito 
en los diarios es el comportamiento de los escolares en dos ámbitos: uno respecto de la 
concentración y participación durante las clases y, otro, respecto de la conducta disci- 
plinada o no que manifiestan frente a acciones del propio docente o de los compañeros. 


En este sentido es frecuente encontrar extensas y detalladas narraciones de situacio- 
nes de conflicto al interior del aula, las que son descritas y en algunos casos enjuiciadas 
desde su propia experiencia y sin fundamentos o razones que permitan evidenciar una 
reflexión pedagógica o crítica de los contextos sociales, históricos o políticos que sub- 
yacen. Es aquí donde es posible evidenciar las creencias o representaciones sociales 
que traen consigo y que están marcadas por su propia experiencia como estudiantes y 
no con una perspectiva profesional. 


Un segundo aspecto que es objeto de observación, es la conducta o la reacción de los 
docentes frente a las situaciones de conflicto. Particularmente, estos momentos son 
narrados con un carácter más literario, haciendo énfasis en la tensión que experimen- 
tan sobre todo los niños y en muchos casos sesgando el actuar del docente mediante la 
presencia explícita de juicios o valoraciones positivas o negativas. 


También es posible distinguir que las narraciones están sumergidas en declaraciones 
sobre aquello que anhelan ser o hacer cuando sean docentes y dejan de lado la re- 
flexión y análisis de los hechos ocurridos al interior del aula como elementos que re- 
quieren conciencia reflexiva para su mejora. 


La naturaleza de la reflexión pedagógica puede ser variada y la profundidad y sistema- 
ticidad con que sea abordada va a depender de dos aspectos fundamentales: prime- 
ro de las herramientas analíticas que se le entreguen al estudiante, pues le permitirá 
conocer y abordar diversas dimensiones del objeto. Esto significa que mientras más 
elementos teóricos y conceptuales domine mayor será su nivel de análisis. 


En cuanto al segundo aspecto, este se relaciona con las orientaciones o directrices de 
la observación, es decir, enmarcar y delimitar el objeto de forma preliminar, pues esto 
le permitirá fijar su atención en él, realizando un seguimiento y profundización para 
poder comprenderlo en toda su dimensión. 


CONCLUSIONES Y PROYECCIONES 


Un primer aspecto a destacar es la importancia de generar tareas de escritura orienta- 
das a desarrollar la reflexión pedagógica, pues así no solo se pone en juego el potencial 
epistémico y de aprendizaje que esta tiene, sino además se intenciona el pensamiento 
metacognitivo mediante un análisis permanente de evaluación y valoración del ejerci- 
cio profesional docente propio y de otros. 
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Es así como la escritura de un diario constituye una valiosa experiencia narrativa en 
la formación profesional de los docentes, pues es un recurso que permite andamiar 
distintos tipos y niveles de reflexión pedagógica. Sin embargo, la reflexión no es una 
habilidad que surja espontáneamente, por lo tanto, se debe enseñar y modelar y para 
ello es preciso intencionar las diversas actividades que se diseñen en torno a ella. 


En este sentido, es de mucha utilidad modelar la escritura para la reflexión pedagógi- 
ca desde la enseñanza de los géneros que circulan con estos fines, pues gracias a ello 
es posible relevar patrones de comportamiento discursivo y luego diseñar secuencias 
didácticas con foco en el proceso y retroalimentación de los textos que producen bajo 
estas consignas de escritura. 


El diario pasa a constituir un buen reflejo de la etapa en la que los practicantes se en- 
cuentran y permite revelar aquellos elementos a los cuales les asignan mayor valor. 
Desde lo particular, un diario de prácticas tempranas destaca aspectos emocionales 
que no siempre van de la mano ni se contrastan con conocimientos teóricos, sesgan- 
do su mirada sobre el fenómeno educacional y sobre cómo conciben la docencia y el 
rol del profesor. Es por esto que es necesario intencionar la enseñanza de la reflexión 
y para ello resulta fundamental contar con géneros discursivos orales o escritos que 
permitan graduar el desarrollo de ésta según los requerimientos disciplinares y profe- 
sionales que se requieran a lo largo de la formación inicial docente. 
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RESUMEN 


Existe consenso social e investigativo sobre la importancia que cumplen las tecnologias 
digitales en la configuracion de las habilidades necesarias para desenvolverse en la socie- 
dad del conocimiento, razón por la cual se impulsa su incorporación como medio y como 
objeto de aprendizaje en la formación de las nuevas generaciones. Las evidencias, sin em- 
bargo, muestran una brecha entre las expectativas y el uso de TIC en las prácticas educa- 
tivas habituales. En este marco, este artículo caracteriza las creencias y prácticas con TIC, 
descritas por docentes-formadores y estudiantes de carreras de pedagogía en educación 
básica. El análisis muestra la coexistencia de cuatro maneras de pensar y usar las TIC de 
acuerdo al tipo de creencia pedagógica que se posee. 


INTRODUCCIÓN 


Una de las razones que impulsa el interés por apoyar y profundizar la integración de 
las tecnologías digitales en la enseñanza y el aprendizaje se relaciona con el aporte 
de estas al desarrollo de habilidades de orden superior, necesarias para interactuar en 
la sociedad contemporánea (Kozma, 2005 N° 2; UNESCO, 2003 N° 1) (UNESCO, 2003, 
Kozma, 2005). Subyace en esto, un reconocimiento intrinseco al valor innovador de 
estas tecnologías al proceso formativo, tanto para enriquecer los ambientes de ense- 
ñanza, como para co-ayudar al desenvolvimiento de las personas, como ciudadanos en 
la sociedad del conocimiento. 


4 Este artículo informa resultados del proyecto FONDECYT de Iniciación N° 11110455, el cual fue 
financiado por CONICYT-Chile. 
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Varios estudios, sin embargo, muestran una brecha entre las expectativas y lo que real- 
mente sucede con estas tecnologías en los procesos formativos, dentro y fuera de las 
aulas (Savage 8: McGoun, 2012; Bates, 2009; Conlon 8: Simpson, 2003; Zhao 8: Frank, 
2003). Esta situación ha sido analizada desde variadas ópticas, entre ellas, la influencia 
de las creencias pedagógicas al momento de decidir qué y cómo utilizar las tecnolo- 
gías digitales (Ertmer, Ottebreit-Leftwich & Tondeur, 2015; Rienties, Brouwer & Lygo- 
Baker, 2013; Kozma, 2008; Jimoyiannis 8: Komis, 2007; Pelgrum 8: Law, 2003). Esta dis- 
cusión, lejos de ser definitiva, oscila entre la constatación de incongruencias entre lo 
que creen pedagógicamente y lo que realizan con TIC, los profesores en las aulas (Lim 
& Chai, 2008), y la resignificación del estudio de las creencias y su influencia sobre las 
prácticas con TIC, analizandolas como barrera de segundo orden afectadas por el pa- 
pel de la cultura, el contexto y la organización educativa (Ertmer & Ottebreit-Leftwich, 
2010; Levin & Wadmany, 2006). 


En el caso de incorporación de las tecnologías digitales en la formación inicial de do- 
centes, al bajo nivel de innovación que registran sus usos (OCDE, 2009), se agrega el 
papel de esta etapa como forjadora del estilo y manera de enseñar del nuevo profeso- 
rado (Hargreaves, 2003; Marcelo 2009). Si las experiencias formativas con el uso de TIC 
son escasas o poco innovadoras, se puede inferir una baja capacidad del profesorado 
novato para implementar prácticas de aula que potencien el desarrollo de habilidades 
de orden superior, con el uso de tecnologías. Esto resulta relevante desde una pers- 
pectiva socio-constructivista y ecosistémica (Berger y Luckmann, 1996; Zhao & Frank, 
2003), debido a que la configuración de los repertorios profesionales con los cuales ac- 
túan los docentes son el resultado de una relación recursiva entre las creencias pedagó- 
gicas que se poseen y la vivencia en experiencias formativas contextuales. 


Indagar en lo que piensan y dicen hacer con tecnologías digitales, docentes-formadores 
y estudiantes de carreras de pedagogía ayuda a comprender y valorar las diferencias y 
similitudes que configuran sus usos en las actividades de enseñanza y aprendizaje, así 
como las problemáticas de su incorporación en la formación de los futuros profesores. 
Este es el propósito del presente artículo, el cual mediante un diseño de investigación 
mixto secuencial y exploratorio (Creswell, 2009; Teddlie & Tashakkori, 2009) realizado 
en 21 universidades chilenas, analiza, caracteriza y compara las creencias y tipos de 
prácticas con TIC informadas por 116 docentes-formadores y 732 estudiantes de la ca- 
rrera de pedagogía en educación básica. 


MARCO TEÓRICO 


Existe un conjunto de habilidades que se consideran esenciales para el desarrollo per- 
sonal y social en el siglo XXI, puesto que permiten a las personas interactuar de mejor 
manera en el proceso de aprender, gestionar información y transformarla en conoci- 
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miento. Involucran el desarrollo de habilidades de liderazgo, creatividad, innovación, 
pensamiento crítico, resolución de problemas, comunicación y colaboración con otros 
(Dwyer, Hogan, & Stewart, 2014; Saavedra 8: Opfer, 2012; Voogt €: Roblin, 2012). El 
aprendizaje habitual de estas habilidades, entre las nuevas generaciones, esta media- 
do por el uso de tecnologías digitales, las que desde la perspectiva vygotskyana de ar- 
tefacto socio-cultural (Vygotsky, 1978; Wertsch & Stone, 1985), conllevan el surgimien- 
to de nuevas formas de significados e interacción entre las personas y de estas con la 
información y su transformación en conocimiento. Esta relación ha impulsado desde 
hace dos décadas, la implementación de políticas nacionales para integrar las TIC en 
los procesos de enseñanza y aprendizaje (Kozma, 2005, 2008; UNESCO, 2003). Sin em- 
bargo, diversos estudios dan cuenta de una brecha entre lo que se espera del uso de 
estas tecnologías digitales y lo que realmente sucede con ellas, en las clases (Munro, 
2010; Sancho, 2012). 


Los argumentos para comprender esta brecha (Rienties, Brouwer €: Lygo-Baker, 2013; 
Drotner, 2008; Jimoyiannis & Komis, 2007), pueden resumirse en la existencia de barre- 
ras externas o de primer orden y barreras internas o de segundo orden (Ertmer, 1999). 
Entre las primeras, se pueden identificar las diferencias generacionales existentes en- 
tre estudiantes y profesores, dificultades de una infraestructura tecnológica adecua- 
da, y variados niveles de competencias para su uso; en las segundas se identifican las 
diferentes creencias sobre el papel y aporte que pueden cumplir en los procesos de 
enseñanza y aprendizaje, las cuales configuran una intencionalidad o disposición que 
antecede a la acción formativa. Son estas últimas las que resultan más difusas, tanto 
como objeto de estudio, como por sus resultados, debido a que abordan una dimen- 
sión subjetiva de los actores, cuyo vinculo con la práctica no está del todo aceptada. 


El estudio de las creencias y su relación con la práctica formativa surge por la necesidad 
de comprender de mejor manera el complejo proceso de toma de decisión que realiza 
el profesorado en su interacción con el curriculum, y que implica introducirse en el pen- 
samiento de los actores del aula (Clark 8: Peterson, 1986). A pesar de la amplia gama de 
definiciones y de las dificultades metodológicas para elucidarlas, hay coincidencia en 
que son estables y difíciles de modificar (Kagan, 1992). Para su estudio, se puede utili- 
zar Una perspectiva socio-constructivista de análisis. Esta propone que los fenómenos 
humanos se desarrollan en contextos sociales particulares, mediante construcciones 
(conceptos y/o prácticas), que son el resultado de una negociación social, por la cual, 
personas y grupos de personas interactúan para crear una realidad mediada por una 
historia, un lenguaje y las realizaciones humanas (Schwandt, 1998). Esto se resume en 
tres supuestos propuestos por Crotty (1998): (i) los significados son construidos por los 
seres humanos de acuerdo a la forma, en que ello interpreta su interacción con el mun- 
do, (ii) el sentido de lo que las personas hacen durante su interacción con el mundo, 
esta basado en una visión histórico y social del contexto al que se pertenece, y (iii) el 
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surgimiento de los significados es siempre social, surgen de y a través de la interacción 
en una comunidad humana. 


El principal debate sobre el aporte de estudiar las creencias es su relación e influencia 
causal sobre la actuación o práctica (Lin 8: Chai, 2008). Por un lado, existen investiga- 
ciones que señalan que esta relación no existe, y que las creencias no son un referen- 
cial que permita prever o comprender la práctica que se ejecuta, ya que existiría una 
diferencia entre la teoría expuesta y la teoría en uso (Kane, Sandretto & Heath, 2002). 
Por otro lado, otros investigadores proponen una conexión causal y congruente con la 
acción práctica (Kagan, 1992; Ertmer, Ottebreit-Leftwich &Tondeur, 2015). Para estos 
últimos, la creencia no es un conocimiento aislado o simple sobre algo, sino que es la 
resultante de la confluencia del contexto, un contenido y la persona, lo cual conforma 
lo que se denomina un "sistema de creencias” que actúa como un filtro, restringiendo la 
percepción, el comportamiento y el juicio de quien lo posee. Así se originan dos tipos 
de creencias-bases, cuya interacción puede favorecer o dificultar el aprendizaje (Ka- 
gan, 1992): aquellas con un carácter de ancla (anchors believes) y aquellas de naturaleza 
mas fragil (brittle believes). Otros autores (Pajares, 1992; Sadaf, Newby & Ertmer, 2012) 
clasifican las creencias de acuerdo al tipo de conexión, que se produce entre pensa- 
miento y acción: creencia conductual o pensamiento que se conecta con una caracte- 
rística, consecuencia o resultado proveniente de una práctica previamente conocida; 
creencia normativa o pensamiento, ligado a una expectativa que la acción en sí misma 
origina; y creencia de control, que vincula el pensamiento con las oportunidades y recur- 
sos necesarios para el tipo de práctica que debe realizarse. 


El estudio de la relación entre pensamiento y acción dentro del aula ha permitido defi- 
nir la existencia de una tipología de creencias denominadas “pedagógicas”, las cuales 
influyen y determinan las disposiciones e intenciones que manifiestan los docentes (y 
también los estudiantes), respecto a cómo organizar e implementar la acción formati- 
va. Se distinguen dos tipos de creencias pedagógicas: aquellas que buscan sustentar la 
práctica en la entrega directa de información realizada por el propio docente, con una 
posición más pasiva del estudiante frente al aprendizaje, la que responde a un enfoque 
directivo; y aquellas que aspiran a sustentar la práctica en un rol más protagónico de 
los estudiantes y un papel mediador del docente, esta responde a un enfoque construc- 
tivista (Lim & Chai, 2008; Ertmer, Ottebreit-Leftwich 8: Tondeur, 2015). Sin perjuicio de 
lo anterior, otros autores han segmentado un poco más estas creencias, agregando 
dos enfoques a los ya citados: uno vinculado al aprendizaje activo y otro al aprendizaje 
social (Lin, Wang & Lin, 2012). 


Las creencias pedagógicas influyen en la disposición para utilizar tecnologías digita- 
les, ya que la confluencia entre esta, el contexto y los objetos de enseñanza pueden 
impedir o modificar el uso de una herramienta (percepción práctica), aun cuando su 
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potencial haya sido percibido por la persona (Sadaf, Newby 8: Ertmer, 2012). De esta 
manera se pueden identificar disposiciones de negación o resistencia y disposiciones 
de colaboración para su uso (Gargallo, Suárez 8: Almerich, 2006). 


Las investigaciones que analizan la relación entre lo que se piensa y se hace con tec- 
nologías digitales en el aula, concluyen que al momento de decidir qué hacer con ellas, 
las creencias de sus actores resultan más significativas que el potencial y oportunidad 
tecnológica ofrecida (Rienties, Brouwer 8: Lygo-Baker, 2013; Lim 8: Chai, 2008; Jimoyi- 
annis & Komis, 2007). A partir de los trabajos de Loveless (2003) y Prestidge (2012), se 
puede afirmar que cuando se piensa en la incorporación de tecnologías digitales en la 
formación, es posible una coexistencia de varias creencias en una misma persona. Esto 
puede ocurrir porque la creencia pedagógica sobre la enseñanza y/o el aprendizaje es 
anterior a la creencia sobre el aporte de las TIC a dichos procesos. Esto se explica por- 
que el profesorado (y también los estudiantes de pedagogía) construyen su creencia 
sobre las tecnologías digitales a partir de tres dimensiones: como objeto social, como 
objeto de conocimiento directo y como objeto para la enseñanza. 


La etapa de formación inicial del profesorado resulta esencial para la comprensión y 
apropiación innovadora de las tecnologías digitales. Esto debido a que esta etapa sien- 
ta las bases de la identidad profesional y del modelamiento formativo, sobre la cual se 
forjan los repertorios profesionales utilizados por los nuevos docentes en sus desem- 
peños prácticos. Esta construcción incluye aspectos sobre el curriculum, la evaluación, 
los contenidos disciplinarios, la didáctica y el uso de medios o recursos (entre ellos las 
TIC), entre otros. La integración de estos aspectos es el resultado de experiencias vi- 
venciadas, su resignificación y asentamiento como parte del pensamiento (creencia) 
del estudiante y luego profesor novato. Esto implica que la riqueza y complejidad de 
las experiencias de uso de TIC que los estudiantes de pedagogía aprehenden durante 
esta etapa influye sobre la creencia que configuran al momento de egresar e insertarse 
laboralmente (Sadaf, Newby 8: Ertmer, 2012). 


DISEÑO DE INVESTIGACIÓN 


Para realizar esta investigación se utilizó un diseño de tipo mixto, secuencial y expli- 
cativo (Creswell, 2009; Teddlie y Tashakkori, 2009), el cual se implementó en dos eta- 
pas. En la primera, se elaboró y aplicó un cuestionario estructurado para identificar los 
usos, creencias pedagógicas y nivel de innovación del uso de tecnologías digitales en 
experiencias de aprendizaje (Garrido 8: Ponce, 2012). Esta aplicación se realizó a una 
muestra aleatoria simple de docentes-formadores (n=116) y de estudiantes de la carre- 
ra de pedagogía en educación básica (n=732) proveniente de 21 universidades chilenas 
(Tabla 1). 
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Tabla 1. Distribución de Muestra de Participantes Fase 1. 


DOCENTES-FORMADORES EBA ESTUDIANTES EBA 
UNIVERSIDAD Total | Mujeres | Hombres Total | Mujeres | Hombres 
PUC 2 2 0 46 40 6 
PUCV 18 14 4 23 20 3 
U. de Atacama 4 4 o 30 25 5 
U. Autónoma de Chile 5 3 2 41 34 7 
U. del Bío-Bío 5 2 3 55 40 15 
U. Bolivariana 4 1 3 25 17 8 
U. de Los Lagos 11 5 6 43 32 10 
U. de Playa Ancha 5 2 3 92 81 11 
UMCE 2 1 1 43 17 6 
U. Pedro de Valdivia 4 3 1 32 29 3 
U. de Tarapacá 5 2 3 51 38 13 
U. República 1 o 1 9 6 3 
U. Católica de Temuco 3 1 2 62 47 15 
UCINF 8 4 4 10 7 3 
U. Los Leones 2 2 o 26 26 o 
U. Santo Tomas 2 o 2 19 17 2 
UCSC 9 4 5 125 108 17 
U. Central 12 6 4 o o o 
U. San Sebastián 4 2 2 o o o 
U. Fines Terrae 4 3 1 o 0 0 
U. Miguel de Cervantes 6 6 o o o o 
Total 116 67 47 732 584 127 


Los resultados arrojados por este instrumento fueron clasificados en cuatro grupos de 
creencias pedagógicas (Tabla 2), a partir, de la intencionalidad o preferencia del tipo 
de clase: directiva, cognitiva, constructivista y de aprendizaje social, el cual surge de una 
adecuación del modelo bidimensional pedagógico-tecnológico de integración curricu- 
lar, de las tecnologias digitales (Lin, Wang & Lin, 2012). 
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Tabla 2. Descripción de la Intención o Preferencia de Clase. 


Directiva (ED) 


evaluaciones al final de las unidades 
en las cuales cada estudiante debe 
demostrar cuanto ha aprendido. 


Dimensión Descripción de la Clase Intencionada Descripción de la Clase Preferida 
Pedagógica (Docentes-Formadores) (Estudiantes-FID) 
En mi clase los contenidos los Desarrollar clases en las cuales los 
abordo articulando mis exposiciones, | contenidos sean abordados mediante 
Enseñanza algunas lecturas claves y la exposición del profesor, la entrega de 


algunas lecturas claves y la realización de 
evaluaciones al final de las unidades, con 
el fin de demostrar cuanto he aprendido. 


En mi clase los contenidos los abordo 


Desarrollar clases en las cuales los 


y personas los temas que deben 
aprender. 


Actividades mediante actividades sesión a contenidos sean abordados mediante 
Cognitivas de sesión a partir de las cuales solicito actividades sesión a sesión a partir de 
Aprendizaje (ACA) | alos estudiantes elaborar mapas las cuales me soliciten representar mis 
conceptuales. aprendizajes con mapas conceptuales. 
En mi clase los contenidos los Desarrollar clases en las cuales los 
abordo mediante actividades en contenidos sean abordados mediante la 
Aprendizaje as cuales los estudiantes deben resolución de situaciones problemáticas 
Constructivo (AC) | resolver situaciones problemáticas o el desarrollo de proyectos de 
o desarrollar proyectos de investigación. 
investigación. 
En mi clase los contenidos los abordo | Desarrollar clases en las cuales los 
UN mediante actividades en las cuales | contenidos sean abordados mediante 
Aprendizaje os estudiantes deben debatir y actividades en las cuales pueda debatir 
Social (Teddlie8 | profundizar con otros estudiantes y profundizar con otros estudiantes y 
Tashakkori) 


personas los temas que debo aprender. 


Estos datos fueron cruzados con una escala progresiva de 8 niveles (Tabla 3), donde se 
enuncian diferentes preferencias de uso de tecnologías digitales en actividades forma- 


tivas: 


Tabla 3. Escala Progresiva de Uso de TIC. 


Nivel 1 (Na): No Interesa/No sabe Usarlas 


Nivel 2 (N2): Uso d 


e TICs en pequeñas actividades. 


Nivel 3 (N3): Proyecta información en clases, p.e. usando Power Point. 


Nivel 4 (N4): Usa frecuentemente herramientas de comunicacion/informacion. 


Nivel 5 (Ns): Diseñ 


ar materiales multimediales propios. 


Nivel 6 (N6): Elabora materiales multimediales conjuntamente con estudiantes. 


Nivel 7 (N7): Usa/Crea tutoriales para trabajo autónomo de estudiantes. 


Nivel 8 (N8): Uso plataformas virtuales para actividades colaborativas 
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El resultado de este cruce fue la elaboración de perfiles pedagógico-tecnológicos con 
uso de tecnologías digitales en clases, por ejemplo, docentes-formadores que inten- 
cionan diseños de clases bajo la descripción "enseñanza directiva” (ED), con énfasis en 
el uso de TIC para "proyectar información utilizando power point” (N3). Las agrupacio- 
nes surgidas representan disposiciones estadísticas de uso de tecnologías digitales con 
sentido formativo en las carreras de pedagogía en educación básica incluidas en el es- 
tudio. 


La segunda etapa de la investigación consideró la selección de informantes desde cada 
una de las agrupaciones indicadas anteriormente, a quienes se les aplicó un protoco- 
lo de entrevista de tipo semi-estructurada para recopilar descripciones detalladas de 
experiencias buenas y malas de prácticas de enseñanza o de aprendizaje vivenciadas 
con tecnologías digitales durante el último año. El número de informantes, se realizó 
mediante un muestreo teórico (Flick, 2008), el cual se cerró con 45 estudiantes y 40 
docentes-formadores. Las descripciones obtenidas fueron sistematizadas para ilustrar 
la manera en que cada agrupación ejemplifica usos concretos de tecnologías digitales 
en el aula. Estas descripciones se compararon y analizaron para establecer las similitu- 
des y diferencias entre las agrupaciones. 


ANÁLISIS DE LOS DATOS 
Perfiles de Intencionalidad Pedagógica y Preferencia de Uso de TIC 


La intencionalidad pedagógica, entendida como el tipo de diseño e interacción que 
se busca lograr (vivenciar) en las aulas, tiene la característica de reflejar una creencia 
pedagógica, es decir, una perspectiva de cómo se concibe y desea que sea el proceso 
de construcción de aprendizajes y de enseñanza para que aquella ocurra. Las cuatro 
dimensiones medidas en el instrumento aplicado a docentes-formadores y estudiantes 
de la carrera de la educación básica (ver tabla 4), permite apreciar lo siguiente: 


En el caso de los docentes-formadores se puede observar que la mitad de los infor- 
mantes (50.44%), declaran su preferencia por diseños que responden a una perspectiva 
de aprendizaje constructivo, es decir, señalan propiciar diseños donde se endosa a los 
estudiantes responsabilidades sobre su proceso de aprendizaje, tales como la resolu- 
ción de problemas o el desarrollo de proyectos de indagación. En estos, los docentes- 
formadores asumen un rol de mediadores y guías de las actividades dentro del aula, 
propiciando con ello que los propios estudiantes, de manera individual o grupal cons- 
truyan su conocimiento. Si se considera el 19.47% que señala intencionar su docencia 
bajo una perspectiva construccionista, se puede establecer que el 69.91% de los infor- 
mantes afirma diseñar clases en las cuales el rol protagónico lo tienen los estudiantes. 
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Tabla 4. Distribución de Intencionalidad Pedagógica. 


Dimensión Peadaaioie dop entre Docentes- Distribución entre 
ormadores Estudiantes 
Enseñanza Directiva 25,66 12,33 
Actividades Cognitivas de Aprendizaje 4,42 27,53 
Aprendizaje Constructivo 50,44 21,10 
Aprendizaje Social 19,47 39,04 


Por otro lado, el 25.66% de los docentes-formadores declaran su preferencia por di- 
senos directivos, en los cuales son ellos los que asumen el protagonismo y centro del 
ambiente de enseñanza para el aprendizaje; los temas se abordan articulando la propia 
exposición de las materias, con la petición de lecturas a sus estudiantes y la realización 
de evaluaciones en las cuales se espera que evidencien lo aprendido. Si a esto se suma 
el 4.42, que señala diseñar clases bajo una perspectiva cognitiva, en la cual la eviden- 
cia de lo aprendido se pone de manifiesto en elaboraciones individuales que intentan 
mostrar el pensamiento de los estudiantes, se puede afirmar que un tercio de los infor- 
mantes (29.91%) intenciona su desempeño en las aulas de clases de acuerdo a diseños 
donde su rol es o tiende a ser más protagónico, endosando a los estudiantes espacios 
relacionados con la elaboración de evidencias de lo aprendido, más que con el proceso 
de construcción de conocimiento. 


Es necesario considerar que la intencionalidad pedagógica declarada implica una 
creencia respecto a cómo se promueve el aprendizaje, y sobre el papel que en ello jue- 
gan los roles de docente y estudiante. Esto resulta interesante debido a que, a pesar 
de las diferentes intencionalidades constatadas, los niveles que se señalan intencionar 
al incorporar tecnologías digitales en las aulas se distribuyen en rangos más bien ho- 
mogéneos (ver Tabla 5). Es así que los informantes, cuya intencionalidad pedagógica 
es de enseñanza directiva, los mayores usos de TIC se ubican en los niveles 3 (31.03%) 
y 4 (31.03%) de la escala utilizada, es decir, son incorporadas para la proyección de in- 
formación utilizando software como Power Point o Prezi para la comunicación con los 
estudiantes mediante correo electrónico y en algunos casos plataformas virtuales. Es 
llamativo señalar que un 10.34% de los docentes-formadores de esta agrupación, tam- 
bién declara utilizar las tecnologías digitales para actividades colaborativas, a través de 
entornos virtuales de aprendizaje. 
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Tabla 5. Escala Progresiva de Uso de TIC según Intencionalidad Pedagógica: 
Docentes-Formadores. 


Dimensión Pedagógica Na N2 N3 N4 N5 N6 | Ny N8 


Enseñanza Directiva 3,45 | 10,34 | 31,03 | 31,03 | 6,90 | 6,90 | 0,00 | 10,34 


Actividades Cognitivas de Aprendizaje | 0,00 | 0,00 | 40,00 | 40,00 | 20,00 | 0,00 | 0,00 | 0,00 


Aprendizaje Constructivo 0,00 | 1,75 | 19,30 | 42,11 | 15,79 | 5,26 | 3,51 | 12,28 


Aprendizaje Social 0,00 | 4,55 | 22,73 | 45,45 | 9,09 | 9,09 | 0,00 | 9,09 


El 80% de los docentes-formadores que declaran intencionar sus clases mediante una 
perspectiva de aprendizaje cognitivo, ubican la incorporación de tecnologías digitales 
en los mismos niveles (3 y 4) que informa la agrupación anterior. Agregándose un 20% 
que también las integra en actividades que corresponden al nivel 5 de la escala utiliza- 
da, o sea, las utiliza para diseñar materiales de tipo multimedial que luego usa en sus 
clases. 


Los docentes-formadores que se ubican en el grupo de intencionalidad pedagógica de 
perspectiva constructivista, se distribuyen principalmente en 3 niveles. El mayor por- 
centaje (42.11%) utiliza tecnologías digitales dentro del nivel 4, en el nivel 3 se ubican 
el 19.30% y en el nivel 5, en 15.79%. Un 12.28% de estos informantes también señalan 
utilizar TIC en actividades que se ubican en el nivel 8. Finalmente, los informantes que 
se ubican dentro una perspectiva de aprendizaje social (construccionismo), señalan 
utilizar las tecnologías digitales en actividades de enseñanza para el aprendizaje, con 
enfasis en los niveles 4 (45.45%), y 3 (22.73%). En este grupo, solo un 9,09% las utiliza 
con énfasis en el nivel 8. 


En el caso de los estudiantes, se puede observar una mayor distribución de sus prefe- 
rencias por el tipo de clase. Tal como lo muestra la Tabla 4, el mayor número se con- 
centra en la perspectiva de aprendizaje social (39.04), es decir, prefieren que los con- 
tenidos sean abordados en actividades que promuevan el debate y trabajo con otros 
estudiantes e incluso otras personas más allá de la propia aula de clases. Si se considera 
el 21.10% que se inclina por diseños inspirados en una perspectiva constructivista, po- 
demos afirmar que el 60.14% de los estudiantes de las carreras de educación básica, 
prefieren diseños de clases donde el protagonismo esté más centrado en ellos, per- 
filando a los docentes en un rol mediador y de apoyo a la propia construcción de los 
aprendizajes. 


Por otro lado, los datos muestran que el 39.86% de los informantes de este grupo, pre- 
fieren las clases desarrolladas bajo perspectivas de aprendizaje donde el rol del do- 
cente es central en la entrega de la información, y en la definición de lo que se espera 
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como resultado o evidencia de lo tratado. Esto se aprecia en el 27.53% que se inclina 
por una perspectiva cognitiva del aprendizaje, bajo la cual esperan que los contenidos 
sean desarrollados con actividades sesión a sesión que permitan representar o elaborar 
evidencias de aprendizajes, para ser entregado a los docentes. Asi también se constata 
en el 12.33% que se inclina por diseños directivos de enseñanza, bajo el cual se prefiere 
que los contenidos sean desarrollados mediante la exposición del profesor, la entrega 
de algunas lecturas claves y la realización de evaluaciones al final de las unidades. 


Al observar los datos según la preferencia por el uso de tecnologías digitales en cla- 
ses, se constata una mayor dispersión que en los docentes-formadores (ver Tabla 6). 
Los estudiantes que prefieren diseños de clases directivos, ubican sus principales pre- 
ferencias de uso de TIC en los niveles 4 (26.67%) y 7 (25.56%), o sea, entre el uso de 
herramientas para la comunicación y el uso de tutoriales para el trabajo autónomo. 
Una tercera preferencia de este grupo (15.56%) lo constituye el nivel 3, que es la obser- 
vación de presentaciones preparadas por sus profesores. Tanto el nivel 4 como el 5 son 
compartidos como principal preferencia por los estudiantes que se agrupan bajo una 
perspectiva cognitiva de aprendizaje. 


Tabla 6. Escala Progresiva de Uso de TIC según Intencionalidad Pedagógica: Estudiantes. 


Dimensión Pedagógica Na | N2 | N3 | N2 | Ns5 | N6 | Ny | NB 


Enseñanza Directiva 4,44 110,00 15,56 26,67 2,22 | 8,89 | 25,56] 6,67 


Actividades Cognitivas de Aprendizaje | 1,99 | 5,47 | 4,48 | 37,31 | 5,97 | 7,46 | 28,36| 8,96 


Aprendizaje Constructivo 3,27 | 3,92 | 4,58 | 40,52) 4,58 | 3,27 | 24,18) 15,69 


Aprendizaje Social 2,87 | 7,17 | 3,58 | 32,97] 8,24 | 4,66 25,81 14,70 


Los estudiantes agrupados bajo las perspectivas de aprendizaje constructivo y aprendi- 
zaje social, coinciden en preferir los niveles de uso 4 (40.52% y 32.97% respectivamen- 
te), 7 (24.18% y 25.81%) y 8 (15.69% y 14.70). Lo anterior implica que los estudiantes 
que tienden por diseños de clases con mayor protagonismo, comparten el mismo nivel 
de preferencia de uso de tecnologías digitales con otras agrupaciones de estudian- 
tes, pero incorporan con mayor énfasis el nivel de uso de plataformas virtuales para 
el trabajo en colaboración. Al comparar los datos de ambos grupos (Tabla 7), se puede 
apreciar que en ambos casos, a pesar de las diferencias en la intencionalidad o prefe- 
rencia por determinadas perspectivas de diseño de clases, hay niveles compartidos de 
intencionalidad/preferencia de uso de tecnologías digitales en el proceso formativo de 
la carrera de educación básica. En el caso de los docentes-formadores, existe un rango 
que se mueve mayoritariamente entre los niveles 3 y 5, esto es, entre la presentación 
de información a la preparación de materiales multimediales para las clases. En el caso 
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de los estudiantes, existen principalmente dos niveles compartidos, el 4 y el 7, o sea, el 
uso frecuente de herramientas de comunicación e información en el desarrollo de los 
temas de clases y la elaboración o uso de tutoriales o software que permiten en trabajo 
autónomo. 


Tabla 7. Comparación entre Intencionalidad Pedagógica y Nivel de Uso de TIC de 
Docentes-Formadores y Estudiantes de Pedagogía. 


Docentes-Formadores Estudiantes 

TIC-N8 DF DF E E 
TIC-N7 E E E E 
TIC-N6 
TIC-N5 DF DF 
TIC-N4 DF DF DF DF E E E E 
TIC-N3 DF DF DF DF E 
TIC-N2 DF E 
TIC-Na 

a < J ui a < J vi 

ui a < < ui 5i < < 


Descripción de Prácticas Realizadas con TIC 


A partir del análisis de las entrevistas realizadas a representantes de los diferentes gru- 
pos de intencionalidad pedagógica establecidos en el apartado anterior, se relevaron 
aquellas prácticas habituales realizadas en actividades como formadores o como estu- 
diantes de la carrera de pedagogía en educación básica. 


Descripciones desde un Enfoque Directivo. Los Docentes-Formadores describen prác- 
ticas de aula en las cuales el uso de tecnologías digitales adquiere dos finalidades. La 
primera como un medio para preparar el contenido de sus clases, ya sea mediante la 
búsqueda de información (p.e. uso de internet): "En Google, todo vía Google, sobre todo 
información de filosofía, de autores de filosofía actuales, de historia también y de socio- 
logía” (DF/G1-12), elaborando presentaciones (p.e. uso de Power Point o Prezi), o "col- 
gando” información en aulas o espacios virtuales a los cuales los estudiantes pueden 
acceder. La segunda finalidad corresponde a la incorporación de tecnologías digitales 
en tareas solicitadas a los estudiantes para buscar información (p.e. uso de google):"A 
veces uso para mostrar lo que uno prepara como Power, en el fondo como apoyo para 
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hacer la clase y después de la clase más bien el mail...” (DF/G1-11), preparar y exponer 
temas tratados en clases (p.e. Power Point a Prezi): "Entonces se expone por grupos y 
cada grupo tiene que traer su Power Point” (DF/G1-15), y ejercitar actividades (uso de 
aulas virtuales). 


Para estos docentes, la incorporación de TIC en las clases tiene el propósito de motivar, 
comunicarse y posibilitar el desarrollo de una habilidad que es considerada relevan- 
te para sus estudiantes, la búsqueda y selección de información. Un segundo propósito 
descrito por los informantes, tiene relación con lograr mayor autonomía en los estu- 
diantes, interactuando individualmente con la información. Entre las problemáticas 
identificadas, coinciden en señalar que los estudiantes no saben utilizar las TIC de ma- 
nera adecuada, lo cual se nota tanto en su comportamiento en clases como en la dis- 
tracción o ausencia en clases. 


Los estudiantes, por su parte, describen experiencias formativas relacionadas con la 
elaboración de presentaciones o disertaciones: "nosotros utilizamos las TIC para hacer 
presentaciones, disertaciones mayoritariamente son los Power Point” (EP/G1-J23); asi 
como el uso de estas mismas presentaciones como medio para estudiar y preparar 
evaluaciones: "También para estudiar, casi la mayoría de los profesores suben los Power 
Point, los Word que entran en la prueba al aula virtual. Entonces de ahí uno saca toda la 
información y va estudiando” (EP/G1-R380). A esto se agrega el uso de herramientas de 
acceso e intercambio de información, usados para elaborar trabajos y para su envío: 
"Por ejemplo para enviar por via online los trabajos...” (EP/G1-R152), o para comunicarse 
con compañeros y docentes: "usamos el mail, digamos el correo del curso lo utilizamos 
y el correo personal también. Los profesores nos mandan, nos mandan información al 
correo del curso, pero digamos el Institucional por ejemplo el webmail de la institución de 
mi curso, muy pocos ingresan” (EP/G1-R152). Critican que sus profesores hacen poco uso 
de las tecnologías digitales, y que cuando las utilizan “abusan” de las presentaciones 
de Power Point, lo que muestra una falta de innovación y una actitud más bien pasiva 
al momento de utilizar estas tecnologías. 


Descripciones desde un Enfoque de Actividades Cognitivas. Los Docentes-Formado- 
res describen prácticas de aula en las cuales el uso de tecnologías digitales ocupa dos 
funciones principales. Primero, como medio para preparar las clases, facilitando el ac- 
ceso a información actualizada sobre temas especificos: "Una de las cosas que más... 
digamos las hago todas, pero para mí la tecnología me permite buscar información, en 
términos de materiales, en términos de estudios que se hayan hecho (DF/G2-P49), y ayu- 
dando a una mejor organización de la información en presentaciones. Segundo, como 
medio para entregar información a los estudiantes en las clases, osea, como medio que 
complementa el discurso (p.e. uso de Power Point o Prezi): "en la clase ocupo el Power 
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Point por lo general siempre lo ocupo mucho por las imágenes y por imágenes animadas 
también sobre todo cuando tengo que trabajar los sistemas del cuerpo humano o algunas 
temáticas con fuerza y movimiento” (DF/G2-P39); y también fuera de ellas, a través del 
intercambio de información con sus estudiantes (p.e. redes sociales): "Facebook, por lo 
general ellos se crean su página de Facebook y el curso tiene su página del Facebook y si 
no hay una alumna que via Outlook ahora ya no es Hotmail, si, vía Outlook también nos 
mandamos harta información” (DF/G2-P25). 


Para estos docentes la incorporación de TIC en las clases tiene el propósito de enseñar 
a los estudiantes a buscar y seleccionar información, así como generar una mayor au- 
tonomia en la interacción con los objetos de aprendizajes definidos por las asignaturas: 
"generalmente intentamos que el alumno experimente por sus propios medios, ¿cierto?, 
vamos al laboratorio donde puedan observar, realicen una experiencia sencilla pero sa- 
bemos que no todas resultan, no a todos les está resultando como quisieran que ellos ob- 
tuvieran en el laboratorio. Por lo tanto, para el cierre de las clases hacemos la simulación 
mediante el Flash para que ellos vean si el procedimiento que llevaron a cabo coincide o no 
con lo que realmente esperaba que resultara” (DF/G2-P27). 


Los estudiantes describen, como experiencias formativas con TIC, la observación de 
presentaciones preparadas por los docentes-formadores: "dentro de la clase lo que más 
se ocupa en realidad son los PPT, los Power Point, los profesores se basan en sus clases 
solamente en PPT... Sí, todos los profes utilizan... eso lo que más utilizan, los proyectan 
en las Pizarras digitales y con el Data” (EP/G2-J52); y el uso de espacios virtuales de in- 
teracción donde acceden a materiales “colgados” porlos docentes o donde publicarlos 
ellos mismos, lo cual complementa lo abordado en las clases y ayuda a estudiar: "Esta 
universidad ocupa un aula virtual que trabaja para subir proyectos, las tareas, mandar 
información, es aula entonces netamente eso, para que nos comuniquemos, dudas, con- 
sultas, y sobre todo el computador, pero te vuelvo a repetir va a depende del profesor si 
lo permite o no” (EP/G2-R161). Estos informantes también describen el uso de videos, 
software de productividad (p.e. planillas de cálculo) y algunos software especializados 
(p.e. GeoGebra), los cuales se utilizan como medios para acceder, analizar y elaborar 
ejercicios y productos vinculados a los temas atingentes a las asignaturas: "Ahí estu- 
vimos trabajando con gráficos, construyendo tablas de datos y básicamente ninguno de 
nosotros conocía este programa, entonces nos dimos cuenta que era mucho más rápido 
trabajar con ese programa, que todo era mucho más rápido y después de trabajar con eso 
también estuvimos trabajando cosas concretas, con material concreto” (EP/G2-R420). 
Este grupo también describe el uso de herramientas de comunicación (p.e. correo elec- 
trónico o Facebook), los cuales usa para intercambiar información y solicitar ayuda a 
otros estudiantes. 


Estos estudiantes valoran el uso de tecnologías digitales que les permiten elaborar o 
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crear materiales, es decir, aquello que les permite un trabajo más autónomo e indivi- 
dual durante su proceso de aprendizaje. Consideran aburridas las prácticas de lecturas 
de los Power Point realizadas por los docentes. Esto les lleva a concluir que, dependien- 
do del profesor, la incorporación de estas tecnologías, puede o no agregar valor a la 
práctica de aula. 


Descripciones desde el Aprendizaje Constructivo. Los Docentes-Formadores des- 
criben prácticas de aula donde se utilizan frecuentemente plataformas virtuales, en 
actividades que donde la comunicación directa con los estudiantes adquiere mucha 
importancia como forma de apoyar el aprendizaje: “está el uso de la plataforma virtual 
como medio de comunicación para ir colgando información y también para comunicar- 
me con los alumnos” (G3-Y3). El uso de presentaciones cumple el propósito de guiar el 
avance de los temas tratados en clases y ejemplificarlos para la mejor comprensión de 
los estudiantes: "A través del uso de Power Point irles explicando lo que ellas tenían que 
hacer en la planificación o cuando tenían que mejorar algo en cuanto a los objetivos de 
alguna actividad, entonces uno va poniendo ejemplos” (G3-L12). También se describe el 
diseño y/o uso de simulaciones para potenciar la resolución de problemas o ejemplifi- 
car situaciones reales, utilizando para esto herramientas como planillas de cálculo (p.e. 
Excel), videos y software que permiten a los estudiantes elaborar recursos de manera 
autónoma (p.e. el uso de Flash). 


Para estos docentes, el principal propósito formativo es poder responder a un nuevo 
perfil de los estudiantes, el que se aprecia como multitareas y usuarios habituales de 
redes sociales. Por esta razón, existen descripciones que muestran el uso de Face- 
book como medio de comunicación con los estudiantes, de manera paralela al correo 
electrónico. Se busca propiciar el desarrollo de habilidades para buscar, seleccionar, 
analizar, comunicar, presentar la información, mediante actividades centradas en el 
aprender-haciendo, incluso el uso de Power Point busca servir de medio para generar 
discusión o servir de inicio a trabajos prácticos. Frente al uso de Internet, les preocu- 
pa la valoración como “oráculo” que muchos estudiantes le atribuyen, al momento de 
buscar información, y desde la docencia, les preocupa la pérdida del sentido pedagógi- 
co de uso a manos del “activismo”. 


Los estudiantes describen prácticas formativas que se relacionan con la búsqueda (p.e. 
google académico) y presentación de información, que ellos mismos han realizado para 
una o más asignaturas: Bueno, Internet uno busca la información ahí, el Power Point es 
como lo que más se utiliza, el Prezi... ese tipo de programas (EP/G3-R57). En el caso de 
informantes en prácticas, destaca el uso de las mismas herramientas en su preparación 
de clases y trabajo en los centros de prácticas: "para planificar mis clases, las planifico en 
el Word. Ocupo power point también para hacer las clases, en sí, lo ocupo harto y también 
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para las notas igual se ocupa, aunque todavía no tengo la posibilidad de ocupar lo que es 
planilla, aún todavía no, pero creo que en práctica profesional ya la voy a utilizar, pero 
ese es general el mayor uso que les doy... “(EP/G3-R282). También se describen prácticas 
destinadas a la elaboración o el uso de medios digitales (p.e. videos), que son utilizados 
por los mismos estudiantes como representación de tareas o resolución de situaciones 
problemáticas: "pero sí hemos tenido que simular clases y ahí por ejemplo con un Blog 
inventé como una página Web, donde subía información y ahí los niños que en este caso 
eran mis compañeros debían buscar la información que yo había subido con imágenes y 
como puse link algunos videos”(EP/G3-J26). A esto se suma el uso de tecnologías digi- 
tales para comunicarse con docentes y compañeros, p.e. uso de aulas virtuales, correo 
electrónico o Facebook, aunque en este último caso las opiniones coinciden en dudar 
sobre la efectividad formativa de su uso. 


Critican la “lectura” de los Power Point realizada por los docentes-formadores en clases 
y desvalorizan el uso de presentaciones descargadas desde internet y no elaboradas di- 
rectamente por el docente. Ambos aspectos conllevan una pérdida de interés para ira 
las clases, ya que no aportan aspectos relevantes que no puedan ser reemplazados por 
la información expuesta en las presentaciones: "Al final yo admito que a veces vengo por 
la asistencia, porque tampoco no es algo que me llame la atención venir a escuchar y que 
después que lo pasen en guía y tengas que estudiar lo mismo que dijeron” (EP/G3-R4.09). 


Descripciones desde el Aprendizaje Social. Los Docentes-Formadores describen prac- 
ticas de aula en las cuales el uso de tecnologías digitales ayuda en la preparación de cla- 
ses (principalmente, a través de la búsqueda de información en internet y la prepara- 
ción de presentaciones en Power Point): "Busco mucha información y preparo mis clases, 
generalmente utilizando el Power Point porque de esa forma me permite avanzar mucho 
más rápido, también porque tengo que abarcar una gran cantidad de contenidos y utili- 
zo el Power Point” (G4-L23); comunicarse e interactuar con los estudiantes, utilizando 
herramientas tan diversas como el correo electrónico, Facebook, WhatsApp o los SMS: 
"el principal recurso que utilizamos acá en nuestro quehacer es el correo electrónico, que 
para nosotros es muy útil, muy útil en relación especificamente para comunicarnos con 
los estudiantes. Tenemos muchos estudiantes nosotros, por lo cual en las clases no son 
suficientes, por lo cual utilizo bastante cotidianamente el correo electrónico” (G4-P40); di- 
señar situaciones de aprendizaje donde se busca movilizar habilidades de pensamiento 
superior, tales como el análisis, el debate y la elaboración de representaciones de lo 
aprendido, como puede apreciarse en el uso conjunto de dos medios digitales, el cine 
y los foros de discusión: “da mucho resultado el cine foro. En el fondo son segmentos de 
películas o de reportajes que en el fondo están muy bien secuenciados y en base a eso se 
inicia la discusión” (G4-P54). 
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Estas descripciones identifican el uso de diferentes fuentes de información: fotogra- 
fías, videos, filmes descargados desde Internet, el uso de software especializados para 
areas disciplinarias como matemáticas, y herramientas de autor. El propósito forma- 
tivo que se busca, es permitir la representación de aprendizajes en diversos formatos 
digitales ligados a la expresión oral de las mismas, es decir, una articulación entre lo 
expresado por la representación y lo que expresan los estudiantes. 


Los estudiantes describen experiencias que relevan el uso de presentaciones por par- 
te de sus profesores y su posterior distribución a los estudiantes: "Básicamente lo que 
uso habitualmente son las diapositivas, casi muchos profesores las usan, y el uso del co- 
rreo. En la primera, principalmente cuando tienen que dictar sus clases a veces dicen que 
la van a mandar entonces uno va revisando y de acuerdo a eso se va preparando y el 
correo, normalmente los profesores lo habilitan para uso de información, cualquier cosa 
extra-programática, un trabajo que se tenga que mandar” (EP/G4-J33). Al respecto, este 
grupo señala que el uso de tecnologías digitales puede transformarse en un medio de 
reflexión y desarrollo de habilidades de orden superior, siempre que el docente-forma- 
dor lo oriente de esta manera: "la profesora mostró un video de diferentes maneras de 
aprender a leer y escribir y lo mostró y empezó a hacer preguntas. ¿Qué le parece? enton- 
ces las preguntas eran abocadas en el sentido que tú pudieras ver, generar tu discusión de 
decir si está bien o mal de acuerdo a lo que tú crees y después poder contrastarlo con lo 
que ella decía que era lo correcto o incorrecto”(EP/G4-J33). Estos informantes describen 
prácticas donde ellos elaboran y sistematizan información y producciones sobre deter- 
minada materias: “nos piden varias simulaciones de clases, planificaciones y en algunas 
ocasiones nos han pedido incluir algunas TIC o algún no sé, material audiovisual digital 
o en algunas evaluaciones finales, aplicar no lo he hecho pero sí nos piden hacer presen- 
taciones, o buscar material didáctico tanto análogo como digital y es más que eso... en 
situaciones de estudio de clases; los resúmenes los hago en Word o utilizo programas de 
repente para hacer resúmenes, para hacer esquemas (EP/G4-J41). 


En este grupo de informantes, el uso de redes sociales (p.e. Facebook o WhatsApp) es 
una manera de mantenerse contactado con los compañeros, con el fin de organizarse y 
desarrollar trabajos o tareas vinculadas a las asignaturas: "Básicamente uso para buscar 
información, cuando tengo que hacer trabajos, también para comunicarme con las Redes 
Sociales con un grupo para hacer trabajos, grupos de compañeros (...) siempre Facebook, 
Twitter lo uso fuera de clase también, WhatsApp lo uso harto con mis companeros’(EP/ 
G4-J171). De la misma manera, en esta agrupación se destaca el uso de plataformas o 
medios virtuales por parte de los docentes para enviar o compartir información y acti- 
vidades, lo que incluye el uso de foros y herramientas de colaboración: "los docentes en 
la universidad se guían mucho por material didáctico, via On-line (...)Dentro de la universi- 
dad se trabaja con la Plataforma EBA y esa te da la posibilidad de formar Foros, entonces 
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uno podía hacer su opinión relacionada a esta, podíamos ir comentando o ir comentando 
a otros compañeros. Entonces ahí se podían hacer secuencias o uno podía hacer otros 
comentarios aparte, entonces eso nos permitió enlazar los temas, lograr opiniones dife- 
rentes, separar también diferentes tópicos, no ibamos a mezclar la matemática con la 
religión por ejemplo... pero nos permitía a todos ir al tanto y a la vez esto llegaba por el 
correo entonces constantemente estábamos chequeando” (EP/G4-R33). A lo anterior se 
suman el uso de herramientas para gestionar aspectos administrativos y actividades 
formativas, y algunos softwares destinados al análisis de situaciones y la resolución de 
problema (p.e. planilla de cálculo o software educativos para matemáticas). 


Estos estudiantes valoran aquellos recursos que el propio docente elabora para clases, 
y critican el mal uso que se da a Power Point como medio en clases. Fuera del aula, des- 
criben usos de redes sociales para organizarse y trabajar con sus compañeros. Piensan 
que es imposible imaginar el desempeño de los estudiantes universitarios, sin el uso de 
tecnologías digitales, llegando a señalar que resultan imprescindibles para las clases. 
Sin embargo, apuntan como problemática central la comodidad de los docentes, para 
explicar el bajo uso innovador de las TIC en las carreras de pedagogía. 


DISCUSIÓN 


¿Existe congruencia entre las creencias pedagógicas y las preferencias de uso de tec- 
nologías digitales, en los actores analizados? Una respuesta inicial sería que no, ya 
que no se evidencian usos de TIC significativamente heterogéneos al interior de los 
grupos estudiados. Si se toma el caso de los docentes-formadores se puede observar, 
por ejemplo, que los dos principales usos de TIC que se describen: preparar y proyec- 
tar información sobre las materias tratadas (Nivel 3), y utilizar herramientas y ambientes 
de comunicación e intercambio de información (Nivel 4) son prácticas preferidas entre 
docentes-formadores con diferente tipo de creencia pedagógica. Más aún, aquellas 
prácticas de mayor complejidad que se describen (Niveles 5 y 8) no son congruentes 
en todos los casos, con la creencia pedagógica identificada. Algo similar ocurre en los 
estudiantes, quienes describen prácticas preferidas que se aglutinan en los niveles 4 
(usar herramientas de comunicación y de intercambio de información) y 7 (usar tutoriales 
o software para el trabajo autónomo), en las diferentes agrupaciones de creencias es- 
tablecidas. 


¿Implica esto que no hay relación entre las creencias pedagógicas y el uso de TIC? Res- 
ponder esta pregunta conlleva analizar el uso de tecnologías digitales no solo como 
una consecuencia de una creencia, sino que como una creencia en sí misma, o sea, 
como lo han señalado Loveless (2003) y Prestidge (2012), una coexistencia de creen- 
cias. Desde esta mirada, los resultados muestran la existencia de relaciones de colusión 
y colisión de dos tipos de creencias: las pedagógicas propiamente tal y las referidas 
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a las TIC como fenómeno, las que en su conjunto pueden conformar un sistema de 
creencias. A partir de esto, se puede afirmar que los resultados obtenidos en esta inves- 
tigación, muestran la existencia de una relación de congruencia o colisión de creencias 
respecto de cuatro dimensiones: protagonismo del docente, autonomía del estudiante, 
TIC colaborativas y TIC reproductivas. 


A partir de los datos obtenidos se pueden establecer las siguientes relaciones: 


Congruencia de Protagonismo Docente-TIC Reproductivas. Esta relación co- 
rresponde a quienes comparten su creencia en diseños de aulas donde el pro- 
tagonismo esta centrado en quien enseña (docente-formador), y que prefiere o 
destaca buenos usos de tecnología digital, cuya finalidad principal es servir a la 
preparación de las clases y la presentación (transmisión) de información ya sea 
presencialmente o a través de ambientes virtuales. Bajo esta relación se ubican 
docentes-formadores y estudiantes que se identifican con creencias pedagógicas 
de las agrupaciones enseñanza directiva y actividades cognitivas de aprendizaje, 
quienes describen usos de TIC de los niveles 2, 3, 4 y 5. 


Colisión de Protagonismo Docente-TIC colaborativas. Corresponde a quienes 
comparten la creencia en diseños de aula con un protagonismo centrado en quien 
enseña (docente-formador), pero que prefiere o describe como buenos usos de 
tecnología digital, aquellas que implican el uso de ambientes que requieren de 
autonomía o colaboración de los estudiantes, ya sea presencial o virtualmente. 
Bajo esta relación se ubican docentes-formadores y estudiantes que se identifican 
con creencias pedagógicas de las agrupaciones enseñanza directiva y actividades 
cognitivas de aprendizaje, con descripciones de uso de TIC de los niveles 6, 7 y 8. 


Colisión de Autonomía del Estudiante-TIC Reproductivas. Esta relación corres- 
ponde a quienes comparten una creencia en diseños de aulas que endosa una ma- 
yor autonomía al aprendiz (estudiante), pero que prefieren y describen como bue- 
nos usos de tecnología digital aquellas que implican herramientas o ambientes 
que son reproductivo o de bajo despliegue de habilidades de orden superior. Aquí 
se ubican docentes-formadores y estudiantes que de identifican con creencias pe- 
dagógicas de las agrupaciones enseñanza constructivista y construccionista, que 
prefieren y describen usos de TIC propios de los niveles 2, 3, 4 y 5. 


Congruencia entre Autonomía del Estudiante-TIC Colaborativas. Corresponde 
a quienes comparten su creencia en diseños de aulas que endosan una mayor 
autonomía en el propio aprendiz (estudiante), y que prefieren y describen como 
buenos usos de tecnología digital aquellas que implican el uso de herramientas 
o ambientes que permiten el trabajo individual o colectivo autónomo, en el cual 
se despliegan habilidades de orden superior, sea dentro o fuera de la clase pre- 
sencial. Se ubican aquí, los docentes-formadores y estudiantes que se identifican 
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con creencias pedagógicas de aprendizaje constructivo y aprendizaje social, que 
prefieren y describen usos de TIC de los niveles 6, 7 y 8. 


CONCLUSIÓN 


Es imposible desconocer que, a pesar de la presencia extendida de las tecnologías de 
información y comunicación en el sistema educacional, sus aportes al mejoramiento 
de las prácticas de aula son episódicas y siguen representando más bien una promesa 
que una realidad (Savage y McGoun, 2012; Bates, 2009; OCDE, 2009). Las evidencias 
que muestran su potencialidad para desarrollar aprendizajes y para enriquecer los es- 
cenarios formativos (Jones, 2012; Martinez, 2011; Bartolomé, Cano & Compaño, 2010; 
Garrido, 2010; Area, Gros & Marzal, 2008), obligan a analizar de qué manera se está 
impulsando su apropiación pedagógica en la formación inicial de docentes, compren- 
diendo a esta fase formativa como clave en la apropiación de los saberes con los cuales 
ingresa al sistema educativo el nuevo profesorado. 


Esta investigación se ha situado desde un punto de vista que destaca la importancia que 
tienen las creencias (como pensamiento primario) en la conformación de las decisiones 
e intenciones que se plasman en las prácticas formativas. Desde aquí se ha buscado 
contribuir a la argumentación que reconoce la existencia de una relación congruente 
(incluso causal) entre el pensamiento y la acción, en este caso entre la intencionalidad 
pedagógica y la manera en que se utilizan las tecnologías digitales. 


Los resultados obtenidos permiten concluir que no es posible establecer una relación 
simplista entre creencia pedagógica y la preferencia de uso de las TIC, ya que esta 
muestra incongruencias e incluso contradicciones. Sin embargo, al mirarlas como par- 
te de un sistema de creencias, se puede establecer la convivencia de ellas con niveles 
de fragilidad o anclaje diversos. Al respecto se ha identificado a la creencia pedagógica 
como ancla y la creencia sobre las tecnologías digitales como frágil, o sea, hay una su- 
perposición entre la pedagógica, que es previa, y la tecnológica que es posterior. 


Esto implica que las disposiciones para utilizar tecnologías digitales en la formación 
inicial de profesores, deben ser analizadas y evaluadas como parte de una relación re- 
cursiva de mayor complejidad. Donde el solo hecho de ser profesor o ser estudiante, 
ser inmigrante o nativo digital, por utilizar una nomenclatura altamente sugestiva en 
la investigación sobre el tema (Prensky, 2011), no basta. Si bien es cierto que los re- 
sultados obtenidos muestran una diferencia en las preferencias de uso de TIC entre 
docentes-formadores y estudiantes, esta no implica que no haya incongruencias entre 
lo que creen pedagógicamente y lo que prefieren como uso de las tecnologías digitales. 


Desde esta óptica, la construcción de nuevas estrategias para la instalación de capa- 
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cidades y de innovaciones que promuevan un mejor uso de las tecnologías digitales 
en los currículos de formación inicial de docentes, requiere de otros instrumentos y de 
otras maneras de analizar lo que está pasando. La tipología de relaciones que se pro- 
ponen como resultado de este estudio, buscan ser un aporte en tal sentido. En ellas se 
propone una mirada más holística, compleja y progresiva de lo que es la construcción 
del pensamiento y su relación con las intenciones o disposiciones de la acción. La cual 
puede ser utilizada por igual para el análisis de quienes enseñan y de quienes aprenden. 


Como conclusión final, se puede afirmar que la disposición de los docentes-formadores 
y de los estudiantes de la carrera de pedagogía en educación básica para utilizar tecno- 
logías digitales con sentido formativo, es variable y depende de una relación recursiva 
que se produce a nivel del sistema de creencias, en la convivencia de una creencia an- 
clada y una creencia frágil. Su resultado más que una agrupación determinista, mues- 
tra un itinerario por el cual se puede transitar, y que puede ser utilizado por los propios 
protagonistas y/o por otros actores, con el fin de propiciar cambios e innovaciones. 
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RESUMEN 


Con el reconocimiento de la práctica inicial docente como eje del curriculum formativo de 
las carreras de Pedagogía, se releva su trascendencia como foco de estudio e instancia de 
transición identitaria y de profesionalización, sustentada en la triada formativa: practi- 
cante, mentor y tutor. Formadores que asumen la responsabilidad de la conducción y el 
éxito de proceso. Así, resulta interesante conocer desde los practicantes qué concepciones 
tienen al respecto con el objetivo de identificar los aspectos que valoran a nivel de acciones 
y características personales en un buen mentor, Los resultados muestran que dan especial 
importancia a aspectos del ser y convivir, que al no ser requisitos para que este se desem- 
peñe como tal, tensiona y condiciona la valoración del proceso. 


LA PRÁCTICA: CONCEPTUALIZACIÓN 


La práctica es una situación pensada y dispuesta para la tarea de aprender una práctica, 
constituyéndose en una instancia de aprendizaje multidimensional (Haas, 2011) en el 
que el profesor en formación, va contrastando sus saberes académicos con la realidad 
en la que le corresponde intervenir en un verdadero ejercicio de articulación y/o con- 
traste teoría y práctica (Pelpel, 1981; Vaillant y Marcelo, 2001; Hascher, Cocard y Mo- 
ser, 2004; Zabalza, 2004; González Sanmamed y Fuentes, 2011; Kaddouri ,2008) que 
le acerca aunque parcialmente a su hacer (Schon, 2002) en la medida que además se 
favorece su Inserción profesional (Pelpel, 1989; Raposo, M. y Zabalza, M., 2011) en un 
ejercicio vivido, significativo de integración y armonía entre lo personal y lo profesio- 
nal (Haas, 2017). 
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Se trata de un conocimiento en acción vinculado a la experiencia directa (Zabalza, 
2011) en contextos auténticos (Hastings, 2004) que intenciona y tensiona la adquisi- 
ción de competencias (Kaddouri, 2002; Correa, 2010) entre la descontextualización, lo 
abstracto y formal del conocimiento académico (Medina, 2006, 143) con la condición 
personal, situacional, concreta, personal, inefable del conocimiento práctico (op. cit, 
143), en el que el saber hacer, combinado con lo que se puede más que lo que se quiere, 
se vuelve relevante y protagónico. 


De esta forma, las instancias que experimentan y vivencian los estudiantes en su prác- 
ticas se relevan como momentos claves que constituyen el punto de encuentro en- 
tre el mundo profesional y el universitario (Correa, 2011), que para Cochran-Smith 
y Lytle marcan un estar dentro y fuera, en el que muchas veces el estudiante quiere 
tomar decisiones pero no puede. Todo esto enmarcado en un proceso personal (Has- 
tings, 2004) y de empoderamiento y adquisición de Identidad (Pelpel, 1989; Wengel, 
1998, Kaddouri, 2002; Kaddouri, 2008, Correa, 2010) y socialización profesional (Tar- 
dif, 2004; Wengel, 1998; Barquin, 2002; Tripp en Knowles, 2004, Lindgren, 2005). 


Alo anterior cabe agregar que la práctica docente no es sólo una actividad intelectual. 
También tiene proyección cultural y contextual (Cochran-Smith, 2004), la que para 
Rockwell y R. Mercado implican de parte del maestro no sólo de conocimientos y teo- 
ría pedagógica , sino también una cantidad de elementos más sutiles e implícitos en 
esos puntos donde se cruzan lo afectivo y lo social en el trabajo intelectual...” 


En consecuencia, la práctica como eje sobre el que se articula la formación inicial 
(Avalos, 2002) resulta particularmente formativo, propiciando el desarrollo y moviliza- 
ción de importantes competencias (personales, académicas, prácticas), que han de ser 
mediadas por verdaderos formadores (Calderhead, 1998; Pelpel 2002, Gervais et. al., 
2008) o personas recurso (Enz et al., 1996) en pro del proceso y aprendizaje del prac- 
ticante, favoreciendo la dimensión reflexiva (Muradás y Porta, 2007) y mediando en el 
buen desarrollo de esta etapa. Los actores que forman parte del proceso y que consti- 
tuyen la triada formativa (Avalos, 2002) son: el practicante, sobre el que se sustenta el 
proceso y en aras de quien se favorecen las instancias de movilización de saberes y los 
profesores tutor y mentor, que desde la particularidad del rol de cada uno, favorecen, 
median y acompañan tal proceso (Pelpel, 2002). 


Ahora bien, dada la complejidad de la práctica, ésta emerge como una instancia en la 
cual los aprendizajes que se propician dependen en gran medida del rol y la visión de 
los formadores y participes de ésta, lo que releva la importancia de ahondar respecto 
de las visiones y expectativas, con los que mentores y practicantes mutuamente en- 
frentan este desafío. 


De esta manera, basado en un enfoque cualitativo, centrado en un estudio de caso de 
los estudiantes de práctica final de la carrera de básica se ahondan en lo que son las 
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expectativas de uno y otro para identificar semejanzas y diferencias en estas visiones. 
Modos de dimensionar o proyectar la práctica que pueden implicar encuentro, des- 
encuentros o proyectos compartidos. Los resultados, permiten visualizar tendencias, 
tensiones y proyectar soluciones para hacer de este proceso la instancia formativa pro- 
fesional que está llamada a ser. 


TRÍADA FORMATIVA 


Ahora bien, en coincidencia con Correa (2012) y como parte de lo establecido en el 
Proyecto de Fortalecimiento de la Formación inicial docente (FFID) surgen importan- 
tes cambios en la última década, tales como el reconocimiento de la importancia de 
las prácticas dentro del proceso formativo docente y el surgimiento del concepto de 
la triada formativa. Dicha tríada está conformada por los participes que se relacionan 
dentro de los procesos de práctica: el mentor, tutor, y practicante. Los dos primeros, 
como formadores, tienen la responsabilidad de la conducción y el éxito del proceso 
del estudiante, quien completa esta tríada. En este sentido a los formadores se les re- 
conoce como variable determinante en dicho éxito (Ávalos, 2012), estableciendo que 
con su participación se ve afectada sustantivamente la calidad de la formación y el 
desempeño del futuro profesor o profesora. En coherencia con ello, Correa (2010) los 
define como personas recursos, cuyas acciones deben favorecer el buen desarrollo y 
desempeño del profesor en formación. Sin embargo, lo que se movilice en cuanto a 
acciones, actitudes y competencias estará circunscrito a las tareas, las visiones y los 
propósitos con que se asuma y proyecte su rol. 


EL MENTOR Y EL PRACTICANTE: REALIDAD/EXPECTATIVAS 


El mentor, como formador, está llamado a ser un referente, pues dentro de las com- 
petencias que se esperan de él no sólo aparecen muchas que aluden a un buen profe- 
sional, con manejo de su quehacer, sino que esté dotado de cualidades personales que 
favorezcan su trabajo con otros, siendo un facilitador y una persona que convoque. 
Elementos que una vez más subrayan la importancia de las cualidades personales que 
el profesor que se desempeña como mentor moviliza y hace evidentes en la mento- 
ría. Todo lo expuesto se sustenta en los pilares de la Educación, según Delors (1996) 
dentro de los cuales se destacan los del ser y convivir que hoy tanto reclama nuestra 
educación y que Mullen (2009) reconoce como una fuerza poderosa que une y permite 
convocar a la gente, reformar valores, afectos, decisiones y acciones, que contribuyan 
a la vida del mundo, y el futuro de las instituciones, comunidades, y sociedades.” 


Amparado en estos enfoques, se alude a profesores que en su rol de mentores median 
con los estudiantes que aprenden y adquieren habilidades prácticas y profesionales. 
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Lave y Wenger (1991) sostienen que los principiantes aprenden a través de la legítima 
participación en las actividades de la profesión como en la enseñanza. Dentro de este 
marco, los nuevos profesionales ganan conocimiento y experiencia mientras que em- 
prenden gradualmente las responsabilidades del profesor: se encardinan con el trabajo 
real de la profesión y tienen las oportunidades para aprender su discurso, valores y ha- 
bilidades sin tener que realizar todas las funciones de miembros más experimentados 
(Fairbanks, 2000). 


ee 


En otras palabras, por un lado tenemos al mentor — como el “experto” y, por el otro 
“al practicante” como el aprendiz. O mas bien a una persona de experiencia, con un 
gran cúmulo de saberes prácticos, repertorios de experiencia, saberes contrastados y 
adaptados a la realidad que recibe en su aula, en su curso a este practicante, pleno de 
conocimientos teóricos, saberes actualizados pero no aplicados, creatividad, innova- 
ción y muchos sueños. Así, ambos se encuentran en esta instancia en la que el primero 
está llamado a mediar, articular e interpretar la realidad para favorecer con ello la posi- 
tiva realización del segundo, en cuanto movilización de recursos que en instancias semi 
protegidas deberá acercarse lo más vivida y plenamente posible al ser, actuar y pensar 
como profesor. 


Desde esta perspectiva, y esta realidad, interesa conocer, desde la voz y concepciones 
de los alumnos practicantes y de los mentores lo que éstos conciben y relevan. Por esta 
razon los objetivos propuestos en esta investigación son tres: (i) Determinar el perfil 
del profesor mentor a partir de la percepción de los propios alumnos practicantes en 
cuanto a acciones y caracteristicas; (ii) Explorar las caracteristicas personales que los 
practicantes consideran esperan en un buen mentor; e, (iv) Identificar las acciones del 
mentor que desde las concepciones de los practicantes resultan más importantes en el 
proceso de práctica 


METODOLOGÍA 


La presente investigación corresponde a una no experimental, o bien, un estudio 
expost facto Kerlinger (1979, p. 116). De hecho, “la investigación no experimental o 
expost-facto es cualquier investigación en la que resulta imposible manipular varia- 
bles o asignar aleatoriamente a los sujetos o a las condiciones”. Esto dado que no hay 
condiciones o estimulos a los cuales se expongan los sujetos del estudio, los que son 
observados en su ambiente natural, sin intervención del investigador. Dicho trabajo 
estuvo organizado en una primera etapa descriptiva y una segunda mixta. Por tanto, 
nos encontramos frente a un estudio secuencial. 


Dicho estudio exploratorio secuencial, a través de un diseño de triangulación tuvo por 
objetivo “identificar las concepciones respecto de las acciones y características que los 
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practicantes valoran de un mentor en su proceso de práctica. 


La primera etapa se llevó a cabo a través de un estudio descriptivo, en el cual a través 
de encuestas semiestructuradas sobre sujetos tipo (practicantes) se fueron identifican- 
do las concepciones, percepciones y acciones que estos señalaban valorar y esperar 
respecto del rol y acción del mentor. 


La segunda etapa, de diseño mixto, se llevó a cabo sobre la base de una entrevista en 
profundidad sobre sujetos tipo (practicantes) para explorar sus concepciones sobre un 
buen mentor desde las características personales que estos debieran poseer y movili- 
zar desde este rol. Para ello se levantaron tres categorías o dimensiones: Profesional 
Laboral (dpl), Actitudinal Motivacional (dam) y Valórico Moral (dvm). Posteriormente, 
para ordenar las caracteristicas se aplica, sobre los mismos sujetos, un cuestionario 
tipo Likert, en el que debían ordenar según el valor que le daban a cada una de las men- 
cionadas caracteristicas por mención. 


Las Dimensiones se levantan luego de un estudio documental bibliográfico y se deter- 
minan de la siguiente manera: 


a. Valorico-Moral: Valores, actitudes, que el mentor demuestra y aplica en su actuar 
con otros. 


b.  Profesional-Laboral: Caracteristicas, cualidades que el mentor moviliza en el desa- 
rrollo de su trabajo y en la forma de enfrentar su quehacer docente. 


c.  Actitudinal-Motivacional: Motivaciones, deseos, razones, que llevan al profesor a 
ejercer su labor 


Finalmente se analizan los resultados por estudio y luego se procede a la convergencia 
de ambos para de alli establecer a partir del análisis, las conclusiones respectivas sobre 
el conjunto de caracteristicas y acciones que desde las valoraciones de los practicantes 
debieran caracterizar al mentor. 


Características de la Muestra Estudiada 


La población en la primera etapa fue de doce alumnos de Práctica Intermedia, mientras 
que en la segunda etapa, los participantes fueron 34 que se encontraban cursando la 
Práctica Final de Primer Ciclo de la carrera de Educación Básica de la Pontificia Univer- 
sidad Católica de Valparaiso. 
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ANÁLISIS Y RESULTADOS 
Primera Etapa 


Al consultar sobre las cualidades que los practicantes valoran, destaca el ser coherente 
en la categoría personal y profesional con un 16,6% y con un 8,3% en lo laboral. A su 
vez el ser reflexivo registra un 8,3% en lo personal, un 16,6% en la categoría profesional 
y un 8,3% en lo laboral. Una tercera cualidad que se registra es el ser accesible con un 
8,3% en cada una de ellas. Llama la atención que no obstante valorar indistintamente 
una misma cualidad en las tres categorías, ninguna de ellas muestra especificamente 
una alta preferencia. 


Tabla 1: Cualidades que se consideran indistintamente en dos de las categorías referidas a 
lo personal, profesional y laboral. 


CUALIDADES /ÁMBITOS | PERSONAL % PROFESIONAL | % | LABORAL % 
Coherente 2 16,6 2 16,6 1 8,3 
Reflexivo 1 8,3 2 16,6 1 8,3 
Accesible 1 8,3 1 8,3 1 8,3 


Paralelamente, informan que en relación a otras características que consideran desea- 
bles en un mentor destacan el ser ético con un 16,6% tanto en lo personal como en lo 
profesional. Y la condición de ser asertivo con un 16,6% en lo personal y con un 8,3% en 
lo profesional. Por su parte, el ser responsable se registra con un 16,6% en la categoría 
profesional y con un 25,0% en lo laboral, mientras que el ser competente evidencia un 
8,3% en lo profesional y un 16,6% en lo laboral. 


Tabla 2: Otras caracteristicas que los practicantes consideran deseables en un profesor 


mentor. 
CUALIDADES /ÁMBITOS | PERSONAL % PROFESIONAL | % LABORAL % 
Ético 2 16,6 2 16,6 
Asertividad 2 16,6 1 8,3 
Responsable - - 2 16,6 3 25,0 
Competente = - 1 8,3 2 16,6 


Ahora, al consultar por aquellas caracteristicas que a los informantes les resultan fun- 
damentales, el ser asertivo es una de las cualidades fundamentales que a juicio de los 


Visiones de practicantes sobre el mentor... / Haas P., V. 181 


encuestados debe tener un profesor mentor. Ésta, muestra un 33,3% en primera pre- 
ferencia y un 16,6% en segunda y tercera preferencia respectivamente. Le sigue, la 
cualidad de ser generador de trabajo cooperativo, manifestando así una importante 
valoración a esta modalidad de participación en clases con un 16,6% en primera prefe- 
rencia y un 8,3% tanto en segunda como en tercera preferencia... En una escala leve- 
mente menor, se destaca el ser autocrítico y el ser veraz con un 16,6% cada una en pri- 
mera preferencia y un 8,3% para cada una de ellas en segunda preferencia. La cualidad 
de ser autocrítico se registra también en tercera preferencia con un 8,3%. 


La cualidad de dialogante se considera en primera preferencia con un 8,3% y también 
en segunda y tercera preferencia con un 16,6 en cada una de ellas. A su vez, oportuno 
en la crítica y reflexivo se eligen ambas en segunda y tercera preferencia cada una de 
ellas, registrando un 8,3%. En tercera preferencia se registran otras dos cualidades: 
facilitador con un 25,0% y afectuoso evidenciando un 8,3%. 


Tabla 3: Cualidades del mentor que son fundamentales para el estudiante en práctica en 


orden. 

CUALIDADES pref... | % | 28pref... | % | 3@pref...| % | SIN| % 
Asertivo 4 33,3 2 16,6 2 16,6 1 | 83 
Generador trabajo cooperativo 2 16,6 1 8,3 1 8,3 1 | 83 
Autocritico 2 16,6 1 8,3 - - 1 | 83 
Veraz 2 16,6 1 8,3 - - - - 
Dialogante 1 8,3 2 16,6 2 16,6 - - 
Oportuno en la crítica - - 1 8,3 1 8,3 1 
Reflexivo - - 1 8,3 1 8,3 1 | 83 
Facilitador - i E i 3 25,0 1 |83 
Afectuoso - - - - 1 83 | 1 |83 


Paralelamente y en cuanto a los aspectos en los cuales los profesores en formación 
indican necesitar más apoyo o ayuda, están con un 33,3% requiere apoyo en cómo rea- 
lizar la clase. Un 25,0% lo hace en relación con su práctica docente, incluyendo sus ob- 
jetivos, los criterios que la determinan, sus obstáculos principales y su evaluación. Otro 
apoyo se concentra en la planificación y contenidos a tratar con un 16,6%, al igual que 
lo referente al dominio de curso y solución de problemas, también con un 16,6. 
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Tabla 4: Aspectos en los que necesitan más apoyo. 


ASPECTOS DE FORMACIÓN FRECUENCIA % 
Desarrollo de la clase (técnicas, manejo grupo, materiales) 4 33,3 
Proceso de práctica docente 3 25,5 
Planificación [contenidos a tratar 2 16,6 
Dominio curso, solución de problemas 2 16,6 
Sin respuestas 1 8,3 


Al consultar por los aspectos que más valoran en un mentor destacan la constancia 
para precisar fortalezas o debilidades; la disposición a reflexionar en torno al desarrollo 
de la clase y la confianza en el practicante con un 50%, respectivamente y con un 33,3 
se reconoce las revisiones y sugerencias para mejorar la práctica. 


Tabla 5: Aspectos que más valoran. 


ASPECTOS/ACCIONES CRITICADOS/AS FRECUENCIA % 


Observaciones centradas sólo en lo deficitario 
Revisiones a planificaciones sin explicar qué se debe rehacer 7 58,3 
Escasa disposición para apoyar la práctica 


Inconsistencia para opinar sobre el desempeño del practicante 
Escasa permanencia en la sala de clases bl 33:3 


Sin respuesta 1 8,3 


Sugerencias sobre el contenido = a 


Ahora bien, sise trata de los aspectos que mas critican de los mentores destacan la ten- 
dencia del profesor mentor a enfatizar sólo aspectos deficitarios, a no explicar qué es lo 
que se debe rehacer en una planificación y una escasa disposición a apoyar el proceso 
de práctica. Estas cualidades son criticadas por el 41,7% de los encuestados. A la vez, 
destacan también como aspectos desfavorables (33%) la inconsistencia del profesor 
mentor para opinar sobre el desempeño del practicante y su escasa permanencia en la 
sala de clase mientras el practicante realiza la clase. 
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Tabla 6: Aspectos más criticados por los practicantes 


ASPECTOS VALORADOS FRECUENCIA % 
Constancia para precisar fortalezas o debilidades 6 50,0 
Disposición a reflexionar la clase con el practicante 6 50,0 
Confianza depositada en las capacidades del practicante 6 50,0 
Revisiones y sugerencias para mejorar la práctica 4 33,3 
Sin respuesta 1 8,3 


Finalmente, al consultar sobre su evaluación respecto de la gestión de sus distintos 
mentores en su trayectoria formativa, el 50,0% de los encuestados lo hace señalando 
sólo aspectos favorables. Se menciona aqui el apoyo constante tanto personal como 
profesional, el trabajo colaborativo acompañado de confianza y libertad para desa- 
rrollar las clases, la transmisión de la experiencia docente, la formulación de críticas y 
sugerencias oportunas y prudentes, la retroalimentación y la definición de fortalezas 
y debilidades. 


Un 33,3% destaca sólo aspectos desfavorables, entre ellos, el hecho que los profeso- 
res mentores no desean practicantes en el aula, no da lugar para reflexionar sobre las 
prácticas y no solucionan los problemas entre practicante y colegio. No dan apoyo, se 
centran en críticas, en decir “hazlo así” y no guiar sino imponer, dejan siempre solos a 
los practicantes y frecuentemente en sus comentarios, enfatizan una posición crítica 
sobre el sistema. A su vez un 16,6% reconoce haber tenido profesores mentores muy 
dispuestos y excelentes, motivadoras, dando apoyo a la planificación y trabajando de 
igual a igual, como así también profesionales que muestran una actitud de superio- 
ridad frente al practicante, exigiendo hacer lo que ellos/as dicen, sin importarles los 
niños/as con necesidades especiales. 


Tabla 7: Valoración de la gestión de los profesores mentores 
a través de cuatro años de formación. 


VALORACIÓN FRECUENCIA % 

Sólo aspectos favorables 6 50,0 
Solo aspectos desfavorables 4 33,3 
Aspectos favorables y desfavorables 2 16,6 


184 De los fundamentos a las prácticas: Algunos desafios en la formación inicial docente 


Segunda Etapa. 


Al consultar sobre “las caracteristicas que para los practicantes diferencian al buen 
mentor”, ésta fue respondida desde lo cualitativo relevando: el Respeto, Generosi- 
dad y colaboración, disposición, Creación de vinculos, Empatía y vocación. Con una 
alta frecuencia de respuesta en caracteristicas como: empático, vocación, respetuoso, 
guía, responsable, comprometido. Y una menor repetición y frecuencia de: esforzado, 
leal, participativo, lúdico, positivo, ordenado, dinámico. En tanto, a partir del enfoque 
cuantitativo se resaltan: Responsabilidad, Pasión por Enseñar, Empatía, Reflexivo, Ser 
Modelo, Coherente y Consecuente. 


Dentro de los resultados cualitativos arrojados a partir del cuestionario con ordena- 
miento de rango (tipo Likert) se relevaron las siguientes cualidades por cada una de las 
dimensiones: 


e  Enlovalórico la moral es significativa la empatía y ser modelo. 


e Desde lo profesional laboral se da especial valor a la reflexión y la responsabilidad. 
Insertar. 


e  Enladimensión actitudinal motivacional, se destaca la pasión, entendida como la 
pasión por enseñar o vocación. 


e En tanto al considerar todas las dimensiones, los items que aparecen con mayor 
valoración de importancia responden a lo relativos a la empatía (DVM A2), modelo 
(DVM A3), reflexión (DPL A8), responsabilidad (DPL A10) y pasión (DAM Aas). 


En consecuencia; la información recogida en esta segunda etapa permite señalar la 
existencia de un eje humano-valórico y también ético-político y social que es deter- 
minante en última instancia, en este intento por definir las cualidades esenciales que 
debe tener un profesor mentor. Al destacar este eje, no se hace con el fin de precisar 
cuál de las dimensiones que lo conforman es más importante, sino destacar que ellas 
están presentes de manera integral en el conjunto de relaciones que subyacen en un 
contexto escolar que, por esencia, es social, humano, valórico, ético y político. Se tiene 
en consideración que este eje tiene una dimensión política, desde el momento en que 
los y las estudiantes en práctica son parte de un proyecto común que dos instituciones 
universidad-escuela acuerdan, tácita o explícitamente, tras el logro de propósitos aso- 
ciados a la formación inicial que las justifican (dimensión ética). 


Las acciones se realizan bajo determinadas condiciones objetivas y subjetivas, propias 
de la normatividad valorica-institucional de cada escuela (dimensión socio-valorica) 
que involucra directamente al estudiante en práctica, en su convicción y compromiso 
con su profesión (dimensión ética). En este contexto, los profesores en formación no 
están solos, sino que hay un/a otro/a, que es el profesor/a mentor/a en frente, con el o 
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la cual se comunican bien o mal, y donde se establecen relaciones (dimensión humana- 
ética-valórica) cualquiera sea su carácter en función de llevar a cabo acciones referidas 
a la práctica docente. 


Siguiendo esta línea interpretativa, el ingrediente humano-ético-valórico tiene una 
particular incidencia al momento de distinguir cualidades con un mayor énfasis que 
otras, tanto en las categorías de lo personal como profesional. Junto con valorar en el 
profesor mentor su condición profesional, ser crítico y ético, también se reconoce la 
“empatía” y la “amabilidad” como cualidades altamente significativas en lo personal. 
Con lo cual más allá de poner una categoría por encima de las otras, pareciera sugerirse 
una mayor presencia de una dimensión humana, ética y valórica sin que ello sea incom- 
patible con una competencia profesional y responsable en la labor docente. 


Esta posición se refuerza al distinguir “asertivo” como una cualidad fundamental del 
profesor mentor para el estudiante en práctica en primera, segunda y tercera prefe- 
rencia. Nuevamente aparece aqui el eje humano, valórico, ético manifestándose mar- 
cadamente. 


¿Por qué y para qué esta insistencia de los y las estudiantes en práctica? ¿Responde ello 
a situaciones concretas de lo social que caracteriza una particular forma de actuar en la 
práctica docente? ¿Podría decirse que perneada por el eje político-social han tomado 
conciencia de sus afecciones, de sus posibilidades de acción, de la situación particular 
en que desempeñan su docencia? Y que bajo esas condiciones (social) intentan defi- 
nir las posibilidades (político) de actuar profesionalmente, siendo a la vez empático, 
amable, accesible y con mayor coherencia y solidez justificando (ético) ese hacer en 
congruencia con decisiones institucionales, valóricas y humanas que son partes del 
proceso de la formación inicial docente. 


Las posibilidades de actuar en conformidad con sus expectativas de desarrollo en 
su formación inicial las hacen presentes, manifestando el apoyo que requieren para 
aprender a realizar clases, dominar el curso, conocer cuáles son sus fortalezas, cuá- 
les sus debilidades y saber con claridad en qué es necesario mejorar. Y de ahí que los 
encuestados son enfáticos para valorar el apoyo recibido, las confianzas depositadas 
en ellos, destacando las cualidades profesionales y personales del profesor mentor en 
ese ambito. También para lamentar o denunciar la escasa disposición, el desinterés y 
la inconsistencia de él/ella para acompañarlos en esta etapa de su formación inicial, 
con lo cual dan base para distinguir una dimensión ético-político. Esto último se puede 
apreciar en opinión de los estudiantes en práctica, cuando sugieren que esas insufi- 
ciencias podrían superarse mejorando los convenios institucionales entre universidad y 
escuela, comprometiendo la participación del profesor mentor mucho antes de recibir 
al practicante y construyendo diálogos constantes entre el profesor supervisor, el pro- 
fesor mentor y el profesor en formación. 
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En consecuencia y aunando los resultados de ambas etapas, los informantes al definir 
o conceptualizar a un buen mentor, plantean que es importante que sea un buen pro- 
fesor (según lo que se establece en los dominios del MBE), pero señalan que resulta 
insuficiente dicho referente por lo que se hace necesario agregar una dimensión o un 
nuevo dominio referido a las competencias que Deloirs plantea como del ser y convivir. 
Con lo anterior, los alumnos en práctica, aluden a valores, actitudes y características 
personales que aunadas a sus competencias como profesor harían de este docente 
además un buen mentor. 


Para estos practicantes las caracteristicas que diferencian a un buen mentor son: las 
relacionadas con las competencias del ser y convivir. Dentro de las cuales serían deter- 
minantes en un buen mentor: su empatía, respeto, disposición, honestidad, tolerancia, 
cordialidad en el trato, generosidad para compartir lo que tiene, sabe y ha vivido, la 
responsabilidad en todas sus acciones, el privilegiar la reflexión, demostrando en su 
actuar la coherencia y consecuencia de un modelo y referente. Caracterizándose ade- 
más, por asumir la tarea docente como una misión personal, por la que mantiene viva 
la pasión, reflejándola en sus acciones”. 


Toda característica del ámbito de lo personal, adentrándose en lo valórico y ciertos 
atributos o caracteristicas que favorecen lo relacional, lo laboral y por ende lo profesio- 
nal. Atributos que distinguen a una persona por la forma en la que enfrenta el trabajo 
(responsabilidad, compromiso), lo que propicia en las relaciones (empatía, capacidad 
reflexiva, cordialidad, disposición, comunicación fluida y honesta) y los valores perso- 
nales que proyecta a través de su rol de mentor (respeto, generosidad, coherencia y 
consecuencia, honestidad: modelo de valores) junto con el hacer de la docencia una 
misión personal, que además se refleja en la pasión con que realiza su función. Lo que 
podrías sintetizarse aludiendo a las mismas dimensiones utilizadas en el estudio como: 
lo valórico moral, profesional laboral y actitudinal motivacional. 


CONCLUSIONES 


1. El proceso de mentoría se dimensiona desde un eje humano valórico - ético- polí- 
tico y social el que aparece incidiendo en la elección de las diversas cualidades que 
debe tener un profesor mentor, por parte de los estudiantes en práctica encuesta- 
dos. 


2. Desde ese punto de vista y entendiendo lo politico como cualquier proyecto que 
dos instituciones establecen tras la consecución de propósitos comunes, se visua- 
liza la “mentoria” como parte de un proyecto conjunto universidad-escuela. 


3. Consecuentemente el profesor mentor debe estar en conocimiento del proceso 
de formación inicial docente, compartir sus procedimientos y propósitos y asumir 
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su condición de profesor mentor participando activamente en la construcción de 
esa mentoría y de la práctica docente. 


4. El origen de muchas de las insuficiencias que perciben los estudiantes en práctica, 
entre ellas, la poca disposición del profesor de aula a apoyar el trabajo en aula, que 
radicaria en la ausencia de una dimensión política a nivel institucional. 


5. La “mentoria” como parte de un proyecto común, con decisiones claramente es- 
tablecidas a priori, fija lugares comunes y sus diversos actores conocen con clari- 
dad las acciones a seguir como asi también los objetivos a lograr. 


uw 


6. Las estudiantes enfatizan la presencia de un profesor mentor “empatico”, “ama- 
ble”, “asertivo”, “coherente, “accesible” con lo cual valoran altamente el ingre- 

f È I 
diente humano-valórico, pero sin poner la categoría de lo personal por sobre lo 


profesional y lo laboral. 


7. La valoración de las cualidades propias de la categoria profesional se manifies- 
tan expresamente en aquellos aspectos en que los practicantes dicen necesitar 
más apoyo del profesor mentor, tales como manejo de técnicas y de grupo, y uti- 
lización de material didáctico durante la realización de clases, dominio de curso, 
cómo solucionar problemas en el aula, saber planificar y saber seleccionar los con- 
tenidos de la disciplina a tratar. 


8. Las condiciones objetivas, realidad particular (social) en que se desempeñan los 
estudiantes en práctica como las condiciones subjetivas asociadas a esa realidad, 
parecieren transparentar una reacción emocional-afectiva que es necesario tener 
presente para futuros procesos de mentoria que garanticen niveles de calidad afi- 
nes con una formación inicial docente, humana-ética y valórica. 


Todo lo anterior, permite elaborar el siguiente perfil del buen mentor a partir de las 
características que los estudiantes en práctica para este caso han relevado. 


El buen mentor es un profesor que además de su profesionalismo y vocación de- 
muestra una gran disposición a guiar y apoyar al practicante, comprometiéndose 
con él en una relación cordial, respetuosa, empática, a través de una comunica- 
ción fluida, en la que comparta su recursos, experiencias y saberes, favoreciendo 
la crítica constructiva, la reflexión y destacándose por ser un modelo en cuanto a 
su responsabilidad, consecuencia y coherencia. 


Lo precedente plantea, que no basta con mirar los marcos regulatorios o lo que la lite- 
ratura especializada establece respecto de las caracteristicas del mentor si no que hay 
que avanzar en una mirada menos instrumental y más personal de lo que este formador 
es y moviliza. De allí que, valorar y relevar las perspectivas de quienes trabajan directa- 
mente con los profesores en formación se vuelva muy importante. Ya que la mentoría 
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es una relación personal y que estará muy permeada de las actitudes, disposiciones y 
valoraciones de quien la asuma. Entonces surge la necesidad de considerar dentro de 
las competencias profesionales de este profesor, también las personales de manera de 
lograr un perfil que reúna ambas y permita cautelar de mejor modo lo que esta instan- 
cia esta privilegiando, optimizando asi sus posibilidades formativas de transición y de 
transformación dentro de lo que es la formación inicial. 
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